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Περίληψη 
 
Στην παρούσα εργασία επιχειρείται μια παρουσίαση με θέμα τις διδακτικές επιλογές 
εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιου Σχολείου για τη διδασκαλία δίγλωσσων μαθητών με 
ή/και χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στο γλωσσικό μάθημα. Επίσης, 
παρουσιάζονται οι αντίστοιχες απόψεις Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, 
καθώς η προσέγγιση του θέματος έγινε τόσο σε θεωρητικό όσο και σε εμπειρικό 
επίπεδο. 
 
Στο θεωρητικό μέρος της εργασίας γίνεται, αρχικά, λόγος για τον ορισμό των ειδικών 
μαθησιακών δυσκολιών στο γλωσσικό μάθημα, για τη γραφή και για τη διγλωσσία. 
Στη συνέχεια, παρουσιάζονται λόγοι διάγνωσης ειδικών μαθησιακών δυσκολιών σε 
δίγλωσσους μαθητές και πραγματοποιείται διάκριση των χαρακτηριστικών που 
παρουσιάζουν στη μάθηση οι δίγλωσσοι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες σε 
σύγκριση με τους δίγλωσσους μαθητές που εμφανίζουν μαθησιακές δυσκολίες λόγω 
διγλωσσίας. Έπειτα, αναγράφονται προβλήματα που προκύπτουν στην εκπαίδευση 
από αυτές τις κατηγορίες μαθητών και τέλος, αναφέρονται αποτελεσματικές 
διδακτικές μέθοδοι και κατάλληλες διδακτικές πρακτικές που αφορούν τους 
δίγλωσσους μαθητές με ή χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.  
 
Στο εμπειρικό μέρος γίνεται παράθεση της έρευνας που διεξάγεται για το ζήτημα, με 
δείγμα εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και με μεθοδολογικά εργαλεία το 
ερωτηματολόγιο και τη συνέντευξη. Εν κατακλείδι, η εργασία ολοκληρώνεται με την 
ποσοτική και ποιοτική ανάλυση των αποτελεσμάτων της έρευνας, με τη χρήση 
διαγραμμάτων, την καταγραφή απαντήσεων και τη διατύπωση συμπερασμάτων. 
 
ΛΕΞΕΙΣ - ΚΛΕΙΔΙΑ: Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, Διγλωσσία, Διδασκαλία, 
Γραφή, Γλωσσικό μάθημα 
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Abstract 
 
This dissertation is about a presentation for teaching options for teachers at a Primary 
School for the teaching of bilingual students with or/and without special learning 
difficulties in the linguistic subject. Moreover, the respective views of Primary 
Education Teachers are presented, as the topic’s approach was made in theoretical and 
practical level.  
 
In the theoretical part initially there is a reference on the definition of special learning 
difficulties in the linguistic subject, for writing and the bilingualism. Then, the 
reasons for diagnosis of special learning difficulties are presented to bilingual students 
and a distinction is made on the characteristics that the bilingual students with special 
learning difficulties present compared to bilingual students who present learning 
difficulties due to the bilingualism. Then, the problems that emerge in education to 
these categories of students are recorded and finally the effective teaching methods 
and appropriate teaching practices are recorded concerning bilingual students with or 
without special learning difficulties.  
 
At the experiential part there is a quotation of the research performed for the topic, 
with sample of Primary Education teachers and with methodological tools such as 
questionnaire and interview. To conclude, the dissertation is completed with the 
quantitative and qualitative analysis of the research’s results, the use of diagrams, the 
recording of answers and the wording of conclusions.  
 
KEYWORDS: Special Learning Difficulties, Bilingualism, Teaching, Writing, 
Linguistic subject 
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Εισαγωγή  
 
Σκοπός της παρούσας διπλωματικής εργασίας είναι να εξεταστούν και να 
αναλυθούν οι απόψεις, πεποιθήσεις και οι διδακτικές επιλογές των εκπαιδευτικών 
Πρωτοβάθμιου Σχολείου, αναφορικά με τη διδασκαλία δίγλωσσων μαθητών με ή/και 
χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στο γλωσσικό μάθημα.  
Η εργασία αποτελείται από δύο μέρη, το Θεωρητικό και το Εμπειρικό. Στο 
θεωρητικό μέρος, στο κεφάλαιο 1, γίνονται ορισμένες αναφορές στα συστήματα 
γραφής και ειδικότερα, σε έννοιες, όπως φθόγγος, φώνημα, γράφημα. Επίσης, γίνεται 
αναφορά στο φωνολογικό/συλλαβικό σύστημα και στη φωνολογική/συλλαβική 
ενημερότητα.  
Ακολουθεί το δεύτερο κεφάλαιο, στο οποίο καταγράφονται στοιχεία για τη 
διάγνωση και αξιολόγηση ειδικών μαθησιακών δυσκολιών στο γλωσσικό μάθημα. 
Συγκεκριμένα, παρατίθενται λεπτομερώς ορισμοί για τις ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες και αναφέρεται η αιτιολογία τους. Έπειτα, η βιβλιογραφία επικεντρώνεται 
στην εμφάνιση των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών στη γραφή και στο τέλος 
αναφέρονται στοιχεία για την αξιολόγηση και αντιμετώπιση αυτών.  
Στο τρίτο κεφάλαιο, πραγματοποιείται προσπάθεια διάκρισης των όρων 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και διγλωσσία. Αναγράφονται τα αίτια εμφάνισης 
μαθησιακών δυσκολιών λόγω διγλωσσίας και διαφοροποιούνται από τα αίτια 
εμφάνισης ειδικών μαθησιακών δυσκολιών σε δίγλωσσους μαθητές. Παράλληλα, 
επισημαίνονται στοιχεία στη γραφή δίγλωσσων μαθητών, τα οποία διαφοροποιούν το 
πότε ένας δίγλωσσος μαθητής παρουσιάζει πέρα από τη διγλωσσία του και ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες και πότε παρουσιάζει τυπικές δυσκολίες μάθησης λόγω 
διγλωσσίας. Μάλιστα, παρατίθενται και εικονογραφημένα δείγματα γραφής 
δίγλωσσου μαθητή με και χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, για να γίνει 
περισσότερο κατανοητή η ειδοποιός διαφορά. Στη συνέχεια του κεφαλαίου αυτού 
αναφέρονται προτάσεις για έγκυρη και αξιόπιστη αξιολόγηση των ειδικών 
μαθησιακών δυσκολιών σε δίγλωσσους μαθητές και κλείνοντας, αναγράφονται 
προβλήματα που προκύπτουν στην εκπαίδευση από αυτό το ζήτημα.  
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Στο τέταρτο κεφάλαιο του βιβλιογραφικού μέρους της παρούσας εργασίας, 
γίνεται αναφορά στις διδακτικές επιλογές που ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί για τη 
διδασκαλία δίγλωσσων με ή/και χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στο γλωσσικό 
μάθημα. Αναφέρονται εκτενέστερα μέθοδοι και πρακτικές διδασκαλίας για 
δίγλωσσους μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, όπως η εξατομικευμένη 
διδασκαλία, η αμοιβαία διδασκαλία, η ανταπόκριση στη διδασκαλία, η ολική - 
σωματική απόκριση και η διαφοροποιημένη διδασκαλία. Στη διαφοροποιημένη 
διδασκαλία τονίζονται, ιδιαίτερα, ως χρήσιμες πρακτικές η νοηματική 
χαρτογράφηση, οι λέξεις - σημειώσεις στο περιθώριο, οι προκαταβολικοί και 
γραφικοί οργανωτές, η προέκθεση, αλλά και η χρήση οπτικοακουστικού υλικού και 
νέων τεχνολογιών. Ταυτόχρονα, για τη διδασκαλία δίγλωσσων μαθητών που δεν 
παρουσιάζουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, εξαίρεται κατά πολύ η 
ομαδοσυνεργατική διδασκαλία, τα σχέδια εργασίας, η παιγνιώδη διδασκαλία, η 
ενθάρρυνση της μητρικής γλώσσας, το παιχνίδι ρόλων μέσω δραματοποίησης κ.ά.  
Κλείνοντας, στο πέμπτο και τελευταίο κεφάλαιο παρατίθεται ο σκοπός της 
έρευνας και τα ερευνητικά ερωτήματα, τα οποία θα αποτελέσουν την εισαγωγή του 
εμπειρικού μέρους της εργασίας. Στο εμπειρικό μέρος, διερευνάται η γνώση και η 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιου Σχολείου σχετικά με θέματα ειδικής 
αγωγής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και κατά συνέπεια η διάκριση των 
διδακτικών επιλογών που ακολουθούν για δίγλωσσους μαθητές που παρουσιάζουν ή 
όχι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στο γλωσσικό μάθημα.  
Αρχικά, στο εμπειρικό μέρος αναγράφεται η μεθοδολογία της έρευνας, με 
υποενότητες την ερευνητική στρατηγική, τους συμμετέχοντες, δηλαδή τους 
εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, τις διαδικασίες και τα στάδια της 
έρευνας, τα εργαλεία έρευνας και την ανάλυση δεδομένων. Επρόκειτο για μια 
ποσοτική και ποιοτική έρευνα, καθώς εργαλεία της αποτέλεσαν το ερωτηματολόγιο 
και οι ημιδομημένες συνεντεύξεις.  
Στη συνέχεια, στο εμπειρικό μέρος, καταγράφονται τα αποτελέσματα της 
έρευνας με ποσοτική ανάλυση συχνοτήτων, με τη χρήση διαγραμμάτων και ποιοτική 
ανάλυση αποτελεσμάτων μέσω καταγραφής απόψεων των Υποκειμένων των 
συνεντεύξεων. 
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Στο τελευταίο κεφάλαιο του εμπειρικού μέρους πραγματοποιείται η 
συζήτηση, καταγράφονται τα συμπεράσματα και αναφέρονται οι περιορισμοί της 
έρευνας και οι εκπαιδευτικές εφαρμογές της - προτάσεις.  
Εν κατακλείδι, η εργασία ολοκληρώνεται με την παράθεση της ξενόγλωσσης 
και ελληνόγλωσσης βιβλιογραφίας που αξιοποιήθηκε για τη συγγραφή της, καθώς και 
με το παράρτημα, το οποίο περιλαμβάνει την επιστολή προς τους εκπαιδευτικούς του 
δείγματος, το ερωτηματολόγιο, τη συνέντευξη και τους πίνακες συχνοτήτων του 
SPSS. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 
 
Θεωρητική θεμελίωση - Βιβλιογραφική ανασκόπηση 
 
1.1 Γραφή: Φθόγγος, Φώνημα, Φωνολογικό Σύστημα, Φωνολογική Επίγνωση 
Η γραφή είναι η μετατροπή του προφορικού λόγου σε κείμενο με τη χρήση 
ενός συνόλου συμβόλων, το σύστημα γραφής. Το κάθε σύστημα γραφής είναι ένας 
κώδικας αποτελούμενος από συγκεκριμένου τύπου σύμβολα-χαρακτήρες (Πόρποδας, 
2002). Ανάλογα με το είδος των συμβόλων, διακρίνουμε τα δύο είδη γραφής, τη μη 
Φωνολογική γραφή και τη Φωνολογική Γραφή. Στη μη φωνολογική γραφή το 
σύμβολο-χαρακτήρας αντιστοιχεί απευθείας σε ένα εξω-γλωσσικό στοιχείο, δηλαδή, 
σε ένα αντικείμενο ή μια ιδέα (Εικονογραφική γραφή, Ιδεογραφική γραφή), ενώ στη 
Φωνολογική γραφή το σύμβολο-χαρακτήρας αναπαριστά ένα γλωσσικό στοιχείο, 
δηλαδή, μια λέξη (Λογογραφική γραφή), μια συλλαβή (Συλλαβική γραφή) ή ένα 
φώνημα (Αλφαβητική) (Πόρποδας, 1992). 
Κάθε αλφαβητικό σύστημα είναι φωνολογικό, δηλαδή, βασίζεται στην εξής 
αρχή: Κάθε φθόγγος, δηλαδή, κάθε ήχος μιας προφερόμενης λέξης, αντιστοιχεί στο 
ίδιο γράμμα ή στον ίδιο συνδυασμό γραμμάτων (Πόρποδας, 1992). Η αλφαβητική 
αυτή αρχή αποτελεί τη βασική προϋπόθεση, για να μπορέσει ένα παιδί να μάθει να 
γράφει και να διαβάζει. Το κάθε σύμπλεγμα γραμμάτων αποδίδει μία συλλαβή και οι 
συνδυασμοί των συλλαβών δημιουργούν τις λέξεις (Byrne & Fielding-Barnsley, 
1995). 
Βασικό στοιχείο της φωνητικής είναι ο φθόγγος. Φθόγγοι στη γλώσσα ή 
γλωσσικοί ήχοι, καλούνται τα μικρότερα τεμάχια που παράγονται από τα όργανα της 
ομιλίας και μπορούν να γίνουν αντιληπτά από το ανθρώπινο αφτί (Μαγουλά, 2015). 
Με άλλα λόγια, οι φθόγγοι είναι οι ήχοι που παράγονται από τα φωνητικά όργανα του 
ανθρώπου, κατά την παραγωγή ενός προφορικού μηνύματος. Είναι οι μικρότερες 
μονάδες ομιλίας που προφέρουμε, όταν παράγουμε ομιλία και αυτές που 
αντιλαμβανόμαστε, όταν ακούμε ομιλία (Πόρποδας, 2002). 
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Ήδη από τη νηπιακή ηλικία ο άνθρωπος μαθαίνει διαισθητικά να 
χρησιμοποιεί τους φθόγγους της μητρικής του γλώσσας, ακόμη και αυτούς του 
ιδιώματος ή της διαλέκτου που ομιλείται στο περιβάλλον του. Η γνώση όμως αυτή 
δεν είναι συνειδητή, είναι καθαρά βιωματική, με αποτέλεσμα το παιδί, ως μαθητής, 
να μην μπορεί να την αξιοποιήσει σε γνωστικές διαδικασίες, όπως η εκμάθηση του 
γραπτού λόγου, η διόρθωση/αυτοδιόρθωση λανθασμένης προφοράς, η εκμάθηση 
δεύτερης γλώσσας, η σύγκριση μεταξύ διαφορετικών γλωσσικών συστημάτων κ.λπ. 
Με στόχο λοιπόν την επίγνωση των φθόγγων, πιστεύουμε ότι ο μαθητής πρέπει να 
συνειδητοποιήσει ποια είναι αυτά τα μικρότερα στοιχεία της προφοράς, πώς 
παράγονται, πώς αλληλεπιδρούν μεταξύ τους στο πλαίσιο της συλλαβής, της λέξης ή 
της φράσης, ποιες είναι οι βασικές τους ποικιλίες κατά γεωγραφικές περιοχές, τις 
ποικιλίες στην προφορά ανάλογα με την ηλικία, το επίπεδο μόρφωσης ή το ιδιόλεκτο 
του ομιλητή. Επίσης μπορούμε να διδάξουμε με κατανοητό τρόπο πώς παράγεται η 
ομιλία, τα μέρη του σώματος που συμμετέχουν στην παραγωγής της ομιλίας, τον 
ρόλο της αναπνοής, πού και πώς συντελείται η άρθρωση, τον ρόλο της γλώσσα και 
των φωνητικών χορδών. Η διδασκαλία αυτού του τομέα της φωνητικής πρέπει να 
γίνεται με βάση τον προφορικό λόγο, με εποπτικά μέσα, βιωματικές δραστηριότητες 
και με σύγχρονο ηλεκτρονικό ή έντυπο υλικό (Μαγουλά, 2015).  
Τα φωνήματα είναι οι φθόγγοι μιας γλώσσας οι οποίοι έχουν διαφοροποιητική 
λειτουργία, διαφοροποιούν, δηλαδή, λέξεις και σημασίες. Όπως γνωρίζουμε από τη 
φωνολογική θεωρία, τα φωνήματα δημιουργούν ελάχιστα ζεύγη αντίθεσης, π.χ. 
πόνος- μόνος, κάνω-χάνω, τώρα-δώρα απ’ όπου προκύπτει και η αξία τους για το 
σύστημα της γλώσσας. Η αντιθετική λειτουργία των φωνημάτων μπορεί να ενταχθεί 
γενικότερα στην έννοια της αντίθεσης, η οποία παίζει ουσιαστικό ρόλο στη 
λειτουργία των συστημάτων και βρίσκεται παντού στον κόσμο που μας περιβάλλει. 
Το σύνολο των φωνημάτων μιας γλώσσας συνθέτει το φωνολογικό σύστημα, το 
οποίο έχει τις ιδιότητες των συστημάτων: αποτελείται από μονάδες διαφορετικών 
επιπέδων, οι οποίες λειτουργούν βάσει κανόνων, των φωνολογικών κανόνων. Οι 
στόχοι της σχολικής διδασκαλίας δεν θα πρέπει να είναι η απομνημόνευση των 
μονάδων του φωνολογικού συστήματος και των φωνολογικών κανόνων. Η 
διδασκαλία θα πρέπει να εστιάζει κυρίως στην κατανόηση της λειτουργίας της 
αντίθεσης στη γλώσσα και πώς η αντίθεση των ελάχιστων ζευγών οδηγεί στην 
ανάδειξη των φωνημάτων. Επίσης μπορούμε να διδάξουμε πώς αλληλεπιδρούν τα 
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φωνήματα στο πλαίσιο της λέξης ή της φράσης, πώς δημιουργούνται οι φωνολογικοί 
κανόνες και γιατί. Για παράδειγμα, είναι σημαντικό να κατανοήσουν οι μαθητές γιατί 
το φώνημα /s/ (σ) γίνεται /z/ στην προφορά δίπλα σε ορισμένα άλλα σύμφωνα (π.χ. 
σβούρα, πεσμένος), και όχι απλώς να μάθουν τον σχετικό κανόνα (Μαγουλά, 2015).  
Η αντίληψη της έννοιας του φωνήματος είναι ουσιαστική για την κατανόηση 
της σχέσης της προφοράς με τη γραφή. Στον γραπτό λόγο, τα γραφήματα (γράμματα 
και συνδυασμοί) αντιστοιχούν στα φωνήματα, που είναι τα λειτουργικά στοιχεία της 
γλώσσας, και όχι σε όλους τους φθόγγους. Όταν λοιπόν στον γραπτό λόγο 
αποδίδουμε φθόγγους που δεν είναι φωνήματα, τότε χρησιμοποιούμε ακολουθίες 
γραμμάτων και όχι γραφήματα. Για παράδειγμα στη λέξη ήλιος, ο φθόγγος [ʎ] 
αποδίδεται με την ακολουθία -λι-, στη λέξη νιώθω, ο φθόγγος [ɲ] αποδίδεται στη 
γραφή με την ακολουθία -νι-. Είναι πιθανό η συνειδητοποίηση της διάκρισης μεταξύ 
προφορικού και γραπτού λόγου να βοηθήσει στην κατανόηση των δυσκολιών στη 
γλώσσα, όσων οφείλονται στη διάκριση αυτή, οδηγώντας, σταδιακά, τους μαθητές σε 
μεγαλύτερη εξοικείωση με τις δομές και τη λειτουργία του γλωσσικού συστήματος κι 
επομένως σε καλύτερη σχέση τόσο με τη μητρική τους γλώσσα όσο και με άλλες 
γλώσσες (Μαγουλά, 2015). 
Κλείνοντας, φωνολογική επίγνωση είναι η ικανότητα συνειδητού χειρισμού 
των φωνολογικών μονάδων των λέξεων, δηλαδή, των φθόγγων. Η φωνολογική 
επίγνωση αποτελεί τη βάση της γραφο-φωνημικής αντιστοίχισης, που απαιτείται στην 
ορθογραφία (Ehri, 1998• Goswami, 2002• Walker & Hauerwas, 2006). Αφορά στη 
συνειδητότητα των ελάχιστων μονάδων άρθρωσης του λόγου, που είναι οι φθόγγοι 
(π.χ. κ-α-π-ν-ο-ς). Όταν αφορά στη συνειδητότητα μεγάλων φωνολογικών μονάδων, 
όπως είναι οι συλλαβές (π.χ.κα-πνός), τότε γίνεται λόγος για συλλαβική επίγνωση 
(Πόρποδας, 2002). 
Παράλληλα, ο Πόρποδας (2002) αναφέρει ότι η φωνολογική επίγνωση: 
«πρόκειται για την ικανότητα που επιτρέπει στον ομιλητή της γλώσσας να κινηθεί 
από τα διαφανή στα αδιαφανή στοιχεία της γλώσσας και να αποκτήσει επίγνωση και 
ικανότητα χειρισμού των βασικών δομικών στοιχείων της λέξης, όπως είναι τα 
φωνήματα. Η ικανότητα αυτή δεν έχει σχέση με την κατανόηση της σημασίας της 
λέξης και συνεπώς αναπτύσσεται και διεκπεραιώνεται ανεξάρτητα από τη 
σημασιολογία της λέξης».  
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Ανάλογη άποψη έχει και ο Blachman, (1994), ο οποίος ορίζει τη φωνολογική 
επίγνωση ως την αναγνώριση των διακριτών μερών του προφορικού λόγου και η 
ικανότητα χειρισμού αυτών των φωνολογικών μερών. 
Ο Πόρποδας (2002) υπογραμμίζει ότι η φωνολογική επίγνωση θεωρείται από 
μερικούς ερευνητές ως μια από τις τέσσερις κατηγορίες της μεταγλωσσικής 
επίγνωσης. Η φωνολογική επίγνωση αποτελείται από τρία διαφορετικά επίπεδα, τα 
οποία προσδιορίζονται τόσο από τη διαφορετική φύση των δομικών στοιχείων του 
λόγου, όσο και από τις διαφορετικές απαιτήσεις που προϋποθέτει η επίγνωση ή 
συνειδητοποίηση του καθενός από αυτά τα δομικά στοιχεία (Πόρποδας, 2002).  
Αυτά τα τρία επίπεδα της φωνολογικής επίγνωσης σύμφωνα με τον Πόρποδα 
(2002) είναι:  
α) Η επίγνωση της φωνημικής δομής του λόγου: αναφέρεται στην ικανότητα του 
ατόμου να έχει συνειδητοποιήσει από τη μία ότι οι λέξεις του προφορικού λόγου 
αποτελούνται από φωνημικά δομικά στοιχεία και από την άλλη να χειρίζεται 
(ανάλυση και σύνθεση) τα στοιχεία της φωνημικής δομής των λέξεων. 
β) Η επίγνωση της συλλαβικής δομής του λόγου: αναφέρεται στην ικανότητα του 
ατόμου να έχει συνειδητοποιήσει ότι η λέξη συντίθεται από συλλαβικά τμήματα και, 
επιπλέον, να μπορεί να αναλύει και να συνθέτει τις συλλαβές της κάθε λέξης. Η 
συλλαβική δομή θεωρείται ευκολότερη της φωνημικής και αποκτάται νωρίτερα από 
αυτήν. 
γ) Η επίγνωση για τα τμήματα της συλλαβής: αναφέρεται στην ικανότητα του ατόμου 
να έχει συνειδητοποιήσει ότι η συλλαβή συγκροτείται από δύο δομικά τμήματα, τα 
οποία αφενός μεν είναι μεγαλύτερα από τα φωνήματα αφετέρου δε το καθένα 
αποτελείται από φωνήματα. Τέτοια δομικά τμήματα θεωρούνται το αρχικό και το 
τελικό τμήμα της συλλαβής. 
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1.2 Διάγνωση και Αξιολόγηση Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών στο γλωσσικό 
μάθημα 
1.2.1 Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΕΜΔ) 
Είναι γνωστό ότι ένα σημαντικό και διαρκώς αυξανόμενο τμήμα του 
μαθητικού πληθυσμού αντιμετωπίζει δυσκολίες μάθησης και προσαρμογής, κατά την 
προσπάθεια απόκτησης ακαδημαϊκών και κοινωνικών γνώσεων και δεξιοτήτων 
διαμέσου των συνήθων προγραμμάτων και της συμβατικής διδασκαλίας. Οι μαθητές 
αυτοί χαρακτηρίζονται ως «μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες», διότι 
χρειάζονται εξειδικευμένα προγράμματα και εξατομικευμένη διδασκαλία, 
προκειμένου να μάθουν και να προσαρμοστούν (Αγαλιώτης, 2009• Αγαλιώτης, 
2012). 
Κατηγορίες ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών που περιλαμβάνονται στα 
περισσότερα ανά τον κόσμο χρησιμοποιούμενα συστήματα ταξινόμησης είναι: (α) 
προβλήματα όρασης, (β) προβλήματα ακοής, (γ) νοητική υστέρηση (ή νοητική 
αναπηρία), (δ) ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, (ε) διαταραχές λόγου και ομιλίας, (στ) 
προβλήματα συμπεριφοράς και ψυχικές διαταραχές, (ζ) νευρολογικά – ορθοπεδικά 
ελαττώματα και προβλήματα υγείας, (η) αυτισμός και άλλες διάχυτες αναπτυξιακές 
διαταραχές και, τέλος, (θ) πολλαπλές αναπηρίες (Αγαλιώτης, 2009• Αγαλιώτης, 
2012). 
Καθημερινά, στις τάξεις των σχολείων συναντά κανείς μαθητές που ενώ 
παρουσιάζουν τυπική ανάπτυξη και νοημοσύνη, παρουσιάζουν, αναπάντεχα, 
πολλαπλές δυσκολίες στη γραφή λόγω της έλλειψης φωνολογικής και συλλαβικής 
ενημερότητας κι έχουν σημαντικά χαμηλότερη επίδοση από την αναμενόμενη. Αυτοί 
οι μαθητές αντιμετωπίζουν αυτό που ο παιδαγωγός και ψυχολόγος Samuel Kirk ήδη 
από το 1963 ονόμασε «Μαθησιακές Δυσκολίες». Ο επικρατέστερος ορισμός των 
Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών (ΕΜΔ) ορίζει πως «...είναι ένας γενικός όρος που 
αναφέρεται σε μια ανομοιογενή ομάδα διαταραχών, οι οποίες εκδηλώνονται με 
σημαντικές δυσκολίες στην πρόσκτηση και χρήση ικανοτήτων ακρόασης, ομιλίας, 
ανάγνωσης, γραφής, συλλογισμού ή μαθηματικών ικανοτήτων. Οι διαταραχές αυτές 
είναι εγγενείς στο άτομο και αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού 
συστήματος  και μπορεί να υπάρχουν σε όλη τη ζωή του ατόμου..» (Hammill, 1990). 
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Η μελέτη του πεδίου των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών αξιοποιεί 
παραδοσιακά δύο βασικά διαγνωστικά κριτήρια. Το πρώτο αφορά μια απόκλιση 
μεταξύ της ακαδημαϊκής επίδοσης και των νοητικών δυνατοτήτων του παιδιού. Για 
να ανταποκρίνεται η εικόνα ενός μαθητή στα διαγνωστικά κριτήρια των Ειδικών 
Μαθησιακών Δυσκολιών θα πρέπει α) να υπάρχει σοβαρή υποεπίδοση, β) σοβαρή 
απόκλιση μεταξύ της νοητικής και ακαδημαϊκής επίδοσης και γ) παρατηρούμενες 
δυσκολίες στις γνωστικές δεξιότητες (Μπότσας & Σανδραβέλης, 2014). Με απλά 
λόγια οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες είναι παιδιά με τουλάχιστον τυπική 
νοημοσύνη που απρόσμενα παρουσιάζουν σημαντικά χαμηλές ακαδημαϊκές επιδόσεις 
(Barrera, 2006).   
Το δεύτερο διαγνωστικό κριτήριο αναφέρεται στον αποκλεισμό παιδιών με 
ακαδημαϊκά προβλήματα που οφείλονται σε άλλες διαταραχές, συναισθηματικές, 
αισθητηριακές (ακοής, όρασης) ή σε εξωτερικούς παράγοντες που επηρεάζουν τη 
μάθηση, όπως το διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο, γλωσσικό περιβάλλον, η 
ελλιπής φοίτηση και η αναποτελεσματική διδασκαλία (Μπότσας & Σανδραβέλης, 
2014). 
Παρ’ όλα αυτά, παρά τη θεωρητική προσήλωση στα δύο αναφερθέντα 
κριτήρια, η σχολική πραγματικότητα είναι διαφορετική και τα παιδιά που θεωρούνται 
ως μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στις ελληνικές τάξεις δεν τηρούν 
απαραίτητα το κριτήριο της απόκλισης και το κριτήριο του αποκλεισμού. Συχνά, 
μαθητές από άλλες διαγνωστικές κατηγορίες της ειδικής αγωγής εντάσσονται στην 
τυπική τάξη ως μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, ενώ παράλληλα, μαθητές 
με γενικά μαθησιακά προβλήματα παντός τύπου χαρακτηρίζονται, επίσης επιπόλαια, 
ως μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Επιπλέον, η ύπαρξη μεγάλου αριθμού 
μαθητών στις τάξεις, προερχόμενοι από διαφορετικά πολιτισμικά, θρησκευτικά και 
άλλα περιβάλλοντα δημιουργεί δυσκολίες στη Διάγνωση των Ειδικών Μαθησιακών 
Δυσκολιών (Μπότσας & Σανδραβέλης, 2014). 
1.2.2 Η αιτιολογία των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών  
 
Κατά τις πρώιμες περιόδους της μελέτης των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών, 
η έρευνα για την αιτιολογία τους περιστράφηκε γύρω από τη νευρολογική θεωρία. 
Ενοχοποιήθηκαν εγκεφαλικές βλάβες, ελάχιστης έκτασης, που δεν μπορούσαν να 
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εντοπισθούν από παραδοσιακές μεθόδους απεικόνισης. Στη συνέχεια, εξετάσθηκαν 
ως αιτιακοί παράγοντες οπτικά και ακουστικά, αντιληπτικο – κινητικά ελλείμματα, 
γενετικές αιτίες, αλλά και προβλήματα σε συγκεκριμένα εγκεφαλικά μέρη. Ο 
βασικότερος αιτιακός παράγοντας που μέχρι στιγμής είναι ισχυρός είναι τα 
προβλήματα στη γλωσσική επεξεργασία. Μάλιστα, το έλλειμμα στη φωνολογική 
επίγνωση, τη γνώση και τη χρήση των φωνημάτων της γλώσσας, θεωρούνταν ο 
σημαντικότερος προβλεπτικός παράγοντας του κυριότερου τύπου Ειδικών 
Μαθησιακών Δυσκολιών, των αναγνωστικών δυσκολιών. Η υπόθεση είναι πως η 
ελλειμματική φωνολογική επίγνωση οδηγεί σε δυσκολίες αποθήκευσης ή / και 
ανάκλησης και επεξεργασίας των λέξεων ως ενοποιημένων συνόλων και διακριτών 
ορθογραφικών αναπαραστάσεων. Υπάρχει δυσκολία να δημιουργηθούν σύνδεσμοι 
γραπτής και προφορικής αναπαράστασης της λέξης και επομένως έλλειψη άνεσης και 
ευχέρειας αποκωδικοποίησης (Μπότσας & Παντελιάδου, 2007• Snowling, 2000• 
Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004). 
 
1.2.3 Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στη Γραφή 
 
Οι μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στη Γραφή έχουν σημαντικές 
δυσκολίες στο να χωρίζουν τις προτάσεις σε λέξεις, τις λέξεις σε συλλαβές και τις 
συλλαβές σε φωνήματα (Bender & Larkin, 2003). Επίσης, εκτός από τη δεξιότητα 
στην ανάλυση, αντιμετωπίζουν προβλήματα στην παραγωγή και εύρεση 
ομοιοκαταληξίας, στη σύνθεση φωνημάτων, στη διάκριση του είδους και της θέσης 
τους μέσα στη λέξη και στην αντιστροφή τους. Ακόμη, δεν χειρίζονται με επιτυχία τα 
φωνήματα και τις συλλαβές, όταν καλούνται να τις αφαιρέσουν ή να τις προσθέσουν 
σε λέξεις που τους παρουσιάζονται προφορικά (Κωτούλας & Παντελιάδου, 2003• 
Παντελιάδου, 2017). 
 
Η υπόθεση του διπλού ελλείμματος είναι μια άλλη εξήγηση την οποία 
πρότειναν κάποιοι ερευνητές σχετικά με τις μαθησιακές δυσκολίες. Η υπόθεση αυτή 
υποστηρίζει ότι οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στην ανάγνωση και στη γραφή δεν 
απορρέουν μόνο από το φωνολογικό έλλειμμα, αλλά και από κάτι ακόμα: την ελλιπή 
ικανότητα του παιδιού να κατονομάζει οπτικά σύμβολα με αυτόματο τρόπο. Τα 
παιδιά που δεν έχουν αναπτύξει αυτή την ικανότητα της αυτόματης κατονομασίας 
χρειάζονται πολύ περισσότερο χρόνο από τα συνομήλικά τους για να ονοματίσουν 
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γνώριμα οπτικά ερεθίσματα. Για παράδειγμα, όταν τους δείχνουμε μια καρτέλα με 
μια σειρά από χρωματιστά τετραγωνάκια, δυσκολεύονται να πουν γρήγορα τα 
ονόματα των χρωμάτων. Η χαμηλή επίδοσή τους, που έχει να κάνει μόνο με την 
ταχύτητα και όχι με την ακρίβεια της κατονομασίας, ενδέχεται, όπως λένε οι ειδικοί, 
να επηρεάζει αρνητικά την εκμάθηση της ανάγνωσης και της ορθογραφίας 
(Παντελιάδου, 2017).   
 
Ωστόσο, αναφορικά με τη γραφή, οι μαθητές με Ε.Μ.Δ. παρουσιάζουν τα 
εξής χαρακτηριστικά: 1) προσθέτουν ή/και αφαιρούν γράμματα, συλλαβές, λέξεις, 2) 
μπερδεύουν γράμματα που μοιάζουν οπτικά (π.χ. το «α» με το «ο», το «β» με το «δ»), 
3) συγχέουν γράμματα που μοιάζουν ακουστικά (π.χ. το «β» με το «φ», το «π» με το 
«τ»), 4) γράφουν γράμματα και λέξεις με καθρεφτική γραφή, 5) επαναλαμβάνουν 
γράμματα, συλλαβές, λέξεις, 6) παρουσιάζουν προβλήματα στον τονισμό και στη 
στίξη, 7) κάνουν ορθογραφικά λάθη στις καταλήξεις ρημάτων, ουσιαστικών, στα 
άρθρα, στις παράγωγες λέξεις, 8) κάνουν σημασιολογικά λάθη, αντικαθιστούν λέξεις 
με άλλες συγγενικές ή εντελώς άσχετες (Παντελιάδου, 2011). 
Οι μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες συχνά εμφανίζουν προβλήματα 
και στην παραγωγή του γραπτού λόγου, με τη μορφή αδυναμίας κατά τη γραφή ή τη 
γραπτή έκφραση παρά την ηλικία και το νοητικό τους δυναμικό (Παντελιάδου, 2011). 
Τα προβλήματα αυτά αφορούν τόσο σε σύνθετες δεξιότητες, όπως η ορθογραφία, το 
συντακτικό και η οργάνωση του γραπτού λόγου, όσο και στην ψυχοκινητική 
δεξιότητα της γραφής (Σπαντιδάκης, 2004).  Οι μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες διαφοροποιούνται από τους τυπικούς συμμαθητές τους συχνά στην 
ορθογραφία, στη σωστή χρήση των σημείων στίξης και το διαχωρισμό των 
γραμμάτων σε κεφαλαία και μικρά (Μπότσας & Παντελιάδου, 2007). Η γραφή με το 
χέρι είναι επίσης προβληματική, αργή (Miller-Shaul, 2005) και δυσανάγνωστη 
(Graham & Harris, 2002). 
 
Η γραφή απαιτεί την ενεργοποίηση όλων των στρατηγικών και δεξιοτήτων 
που σχετίζονται με το χειρισμό του γραπτού λόγου. Ο μαθητής με Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες εκφράζεται γραπτά έχοντας περιορισμένες δεξιότητες στο 
σχεδιασμό, την παραγωγή και τον έλεγχο των φάσεων της συγγραφικής διαδικασίας 
(Deshler, Ellis, & Lenz, 1996• Graham & Harris, 1993 στο Παντελιάδου, 
Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004). 
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Ειδικότερα, πριν τη συγγραφή δεν μπορεί να προσαρμόσει το κείμενό του στα 
χαρακτηριστικά αυτού που απευθύνεται, αλλά γράφει πάντα με ένα συγκεκριμένο 
τρόπο. Η αιτία και οι συνθήκες συγγραφής, δηλαδή, δε γίνονται κατανοητές, ούτε 
ορίζουν την κατεύθυνση που θα ακολουθηθεί στη συγγραφή. Ενδεχομένως να 
υπάρχει αρχική καταγραφή, η οποία όμως δε συνοδεύεται από καμιά διόρθωση. 
Γνωρίζει ελάχιστες ή και καθόλου πληροφορίες για το αντικείμενο που 
διαπραγματεύεται (Παντελιάδου, Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004). 
 
Έπειτα, κατά τη διάρκεια της συγγραφικής διαδικασίας παρατηρείται 
περιορισμένος έλεγχος των στρατηγικών που θα χρησιμοποιήσει. Συνήθως 
εμφανίζεται άσχημος γραφικός χαρακτήρας, γραφή εκτός γραμμών, καταστρατήγηση 
περιθωρίων, αποκλειστικά απλές (αν όχι απλοϊκές) και ιδιαίτερα σύντομες προτάσεις, 
προτάσεις με προβλήματα στη σύνταξη, στις οποίες δε δένουν τα νοήματα τους. 
Επίσης, η συγγραφή φαίνεται να δομείται σε σύντομες απαντήσεις ερωτήσεων που 
είναι σε τυχαία σειρά. Ακόμη, ο πρόλογος κι ο επίλογος συνήθως απουσιάζουν, η 
έκταση του κειμένου είναι αρκετά μικρή και τα ορθογραφικά λάθη πολλά. Επιπλέον, 
παρατηρείται μια δυσκολία στο να αποφασίσουν για το τι θα γράψουν, είτε αυτό 
προέρχεται από τη μνήμη τους είτε από εξωτερικές πηγές (Παντελιάδου, 
Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004). 
 
Τέλος, μετά τη συγγραφή γίνονται ελάχιστες διορθώσεις επί της ουσίας. Τα 
παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες δυσκολεύονται να βελτιώσουν τα νοήματα 
του κειμένου που οι ίδιοι έχουν γράψει, εκτός ίσως από την στίξη του. Χρειάζονται 
κατά βάση πολύ περισσότερο χρόνο από όσο οι ώριμοι συγγραφείς και γενικώς 
θεωρούν καλό εκείνο το κείμενο που δεν έχει ορθογραφικά λάθη (Παντελιάδου, 
Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004). 
 
Συμπερασματικά, λοιπόν, τα κείμενα των μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες συνήθως είναι μικρά σε μέγεθος, με ατελές περιεχόμενο, με προβλήματα 
στην ορθογραφία και στην στίξη, ενώ είναι φανερή η έλλειψη στην οργάνωσή τους 
(Troia, 2006). Ακόμη, το λεξιλόγιο είναι περιορισμένο, η προτασιακή συντακτική 
δομή φτωχή, και ο έλεγχος του γραπτού τους σε ό,τι αφορά στα ορθογραφικά λάθη, 
σχεδόν ανύπαρκτος (Μπότσας & Παντελιάδου, 2007). 
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Παράλληλα, η αδυναμία που παρουσιάζουν οι μαθητές με Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες να αποδώσουν γραπτώς τις ιδέες τους πάνω σε ένα θέμα και 
η χρήση μη λειτουργικών στοιχείων γραφής στο κείμενό τους, υπογραμμίζει τη 
δυσκολία που αντιμετωπίζουν στη φάση της καταγραφής (Quinlan, 2004). Η 
αδυναμία αυτή εστιάζεται τόσο στην ικανότητα συσχέτισης των ιδεών με το κείμενο 
(text generation), δηλαδή στη μετατροπή των ιδεών σε γλωσσικές αναπαραστάσεις, 
όσο και στην καταγραφή (transcription), κατά την οποία αυτές οι αναπαραστάσεις 
αποκτούν γραπτή μορφή. Τα κείμενά τους συχνά συμπεριλαμβάνουν άχρηστες 
πληροφορίες ή μη λειτουργικό υλικό, καθώς αδυνατούν να συγκρατήσουν στη μνήμη 
τους πληροφορίες σχετικές με το θέμα ανάπτυξης. Επίσης, η προηγούμενη γνώση 
τους πάνω στο θέμα είναι περιορισμένη και έχουν χαμηλή εξοικείωση με τη δομή των 
κειμένων (Troia, 2006). Η εκτίμηση της ορθότητας του περιεχομένου του κειμένου 
και η επανεξέταση για τυχόν λάθη, αποτελεί για τους μαθητές με Μαθησιακές 
Δυσκολίες μια εξίσου απαιτητική διαδικασία (Παντελιάδου, 2011), καθώς 
δυσκολεύονται να εντοπίσουν τους λαθεμένους συνδυασμούς μεταξύ του θέματος 
που είχανε σκοπό να γράψουν και του τελικού αποτελέσματος (Troia, 2006). 
Αναφορικά με τα παραπάνω, στη διαδικασία της επιμέλειας του κειμένου οι μαθητές 
με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες συναντούν εξαιρετικές δυσκολίες (Troia, 2006). 
 
Είναι, επίσης, σημαντικό να σημειωθεί πως οι μαθητές με Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες έχουν περιορισμένες μεταγνωστικές δεξιότητες. 
Αντιμετωπίζουν προβλήματα στην επιλογή και εφαρμογή των στρατηγικών που 
αφορούν στην παραγωγή κειμένου και υποτιμούν τη σημασία τους. Σε μεγάλο βαθμό 
αδυνατούν να θέσουν στόχους πριν από την ενασχόληση με το γράψιμο, να 
ρυθμίσουν τη διαδικασία που ακολουθούν κατά τη συγγραφή, να ελέγξουν το κείμενό 
τους και να εκτιμήσουν την απόδοσή τους, με αποτέλεσμα το χαμηλό επίπεδο 
γραπτής έκφρασης και την αδυναμία παραγωγής εποικοδομητικής ανατροφοδότησης 
που θα μπορούσε να βελτιώσει τις δεξιότητές τους (Troia, 2006). 
 
Επιπρόσθετα, η ορθογραφία αποτελεί μία περιοχή, στην οποία καταγράφεται 
με ιδιαίτερη συνέπεια η υποεπίδοση των μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 
σε σχέση με συνομηλίκούς τους που δεν εκδηλώνουν Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 
σε διάφορες ηλικίες. Επιπλέον, η ορθογραφική επίδοση έχει θεωρηθεί ως το 
ακριβέστερο και πλέον τυπικό χαρακτηριστικό που διακρίνει τους μαθητές που 
εκδηλώνουν δυσκολίες στο χειρισμό του γραπτού λόγου από συμμαθητές τους που 
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εκδηλώνουν γενικευμένες δυσκολίες (Παντελιάδου, Πατσιοδήμου & Μπότσας, 
2004). 
 
Η ελλειμματική φωνολογική επεξεργασία των μαθητών με Ειδικές  
Μαθησιακές Δυσκολίες επηρεάζει και την ορθογραφική ικανότητα. Προσθέσεις, 
αφαιρέσεις, αντικαταστάσεις, μεταθέσεις, συλλαβών και γραμμάτων είναι 
ορθογραφικά λάθη που σχετίζονται ισχυρά με το επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης και 
εμφανίζονται συχνά από μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Εκτός αυτών, 
όμως, εκδηλώνονται και λάθη ιστορικής ορθογραφίας στα οποία ο μαθητής γράφει 
τις λέξεις ακολουθώντας φωνητική ορθογραφία, φροντίζοντας να τηρείται, με άλλα 
λόγια, μόνο η ακουστική τους εικόνα, αγνοώντας οποιαδήποτε έννοια κανόνα 
(Παντελιάδου, Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004). 
 
Ειδικότερα, τα συχνότερα λάθη στην ορθογραφική ικανότητα αφορούν σε: α) 
ελλιπή φωνολογική επεξεργασία, β) πιθανή τήρηση της ακουστικής εικόνας της λέξης 
χωρίς τήρηση των κανόνων ιστορικής ορθογραφίας, γ) δυσκολία αναγνώρισης ή 
ανάλυσης μιας λέξης στα συνθετικά της, δ) δυσκολία εφαρμογής μορφημικής 
ορθογραφίας, ε) λέξεις που δε χρησιμοποιούνται συχνά, στ) λέξεις στις οποίες δεν 
εφαρμόζονται ακριβείς γραφοφωνημικές αντιστοιχίες, ζ) συχνόχρηστες λειτουργικές 
λέξεις (από, μη, είναι κτλ) (Παντελιάδου, Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004). 
 
1.2.4 Αξιολόγηση – Αντιμετώπιση 
 
Ο Πόρποδας (2003) αναφέρεται στα τυπικά και στα άτυπα μέσα αξιολόγησης 
των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών. Στα τυπικά μέσα κατατάσσονται τα 
σταθμισμένα τεστ, που έχουν πίνακες με νόρμες επιδόσεων. Πρόκειται για τεστ τα 
οποία συγκρίνουν τις επιδόσεις του μαθητή με τις επιδόσεις των μαθητών μιας 
συγκεκριμένης αντιπροσωπευτικής ομάδας ίδιας ηλικίας. Το αρνητικό στοιχείο των 
τεστ αυτών είναι ότι δεν λαμβάνουν υπόψη τους τις ιδιαιτερότητες κάποιων 
μειονοτήτων. 
 
Τα άτυπα μέσα αξιολόγησης μπορούν να συνταχθούν εύκολα από τα 
γνωστικά υλικά του αναλυτικού προγράμματος του σχολείου, μειώνουν το άγχος και 
τις φοβίες των μαθητών, καθώς δεν έχουν επίσημο χαρακτήρα, μπορούν να γίνονται 
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συχνά και γίνονται από οικεία πρόσωπα του παιδιού, όπως ο δάσκαλος (Πόρποδας, 
2003).   
 
Ως προς την αντιμετώπιση των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών ο Πόρποδας 
(2003) σημειώνει ότι για μια επιτυχή αντιμετώπισή τους σημαντικό ρόλο 
διαδραματίζει εκτός από το εξατομικευμένο πρόγραμμα παρέμβασης και η 
ψυχολογική στήριξη του κάθε μαθητή που αντιμετωπίζει ανάλογες δυσκολίες. Ο ίδιος 
υπογραμμίζει ότι η αποτελεσματικότητα ενός εκπαιδευτικού προγράμματος 
παρέμβασης προσδιορίζεται κυρίως από τον βαθμό στο οποίο το πρόγραμμα αυτό 
είναι εξατομικευμένο και προσαρμοσμένο στις ιδιαίτερες ανάγκες, δυνατότητες και 
αδυναμίες του μαθητή. Εξίσου σημαντικό ρόλο με τα προαναφερθέντα παίζουν η 
έγκυρη και έγκαιρη διάγνωση και παρέμβαση, αλλά και η επιστημονική κατάρτιση 
του εκπαιδευτικού που αναλαμβάνει να υλοποιήσει το εξατομικευμένο εκπαιδευτικό 
πρόγραμμα παρέμβασης.   
 
Σύμφωνα με το πλαίσιο της οικοσυστημικής αντίληψης οι εκπαιδευτικές 
ανάγκες αντιμετωπίζονται ως αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης μεταξύ των ατομικών 
χαρακτηριστικών του μαθητή και των διδακτικών και γενικότερων περιβαλλοντικών 
συνθηκών μέσα στις οποίες αυτός λειτουργεί. Για να διατυπωθούν και να ελεγχθούν 
οι κατάλληλες υποθέσεις για τις εκπαιδευτικές ανάγκες είναι απαραίτητο να 
υπάρχουν στοιχεία για τους τρόπους με τους οποίους ο μαθητή αποκτά, οργανώνει, 
διατηρεί και παράγει γνώσεις και δεξιότητες, στο συγκεκριμένο σχολικό πλαίσιο στο 
οποίο βρίσκεται και υπό την επίδραση του διδακτικού οικοσυστήματος στο οποίο 
ανήκει (Αγαλιώτης, 2009• Αγαλιώτης, 2012). 
 
Οι απαραίτητες πληροφορίες για τους παραπάνω τομείς δεν είναι δυνατόν να 
προκύψουν από τις υπάρχουσες αξιολογικές προσεγγίσεις, όταν αυτές 
χρησιμοποιούνται μεμονωμένα. Μόνο ο συνδυασμός διαφόρων διαδικασιών σε ένα 
νέο μοντέλο, με μια νέα φιλοσοφία, είναι δυνατόν να προσφέρει τις απαραίτητες 
πληροφορίες. Ένα τέτοιο μοντέλο που χρησιμοποιείται για την αξιολόγηση 
ονομάζεται Αξιολογικό Σύστημα Μαθησιακών Αναγκών (ΑΣΜΑ) και περιέχει οκτώ 
στάδια ή φάσεις, που είναι τα εξής:  
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1. Αξιολόγηση έκτασης και έντασης των δυσκολιών μάθησης και προσαρμογής. 
2. Αξιολόγηση κατοχής και χρήσης των προαπαιτούμενων γνώσεων και 
δεξιοτήτων των στόχων του προγράμματος. 
3. Αξιολόγηση λειτουργικότητας της γενικής διδασκαλίας και του εκπαιδευτικού 
περιβάλλοντος. 
4. Αξιολόγηση αντιληπτικών και γνωστικών παραμέτρων μάθησης και 
προσαρμογής. 
5. Αξιολόγηση κοινωνικο-συναισθηματικών παραμέτρων μάθησης και 
προσαρμογής. 
6. Αξιολόγηση αποτελεσματικότητας εξατομικευμένης διδασκαλίας. 
7. Αξιολόγηση αλληλεπίδρασης μικροσυστημάτων. 
8. Αξιολόγηση ανταπόκρισης σε οικοπροσαρμοστική παρέμβαση. 
(Αγαλιώτης, 2009• Αγαλιώτης, 2012) 
Κάθε στάδιο έχει το δικό του λειτουργικό στόχο και χρησιμοποιεί τις δικές 
του αξιολογικές μεθόδους, αν και ορισμένες μέθοδοι χρησιμοποιούνται σε 
περισσότερα από ένα στάδια εξυπηρετώντας, όμως, διαφορετικούς σκοπούς. Από 
κάθε στάδιο της αξιολογικής ακολουθίας προκύπτουν άμεσα, συγκεκριμένα στοιχεία 
για τη διδακτική υποστήριξη των μαθητών, γεγονός που: (α) είναι σύμφωνο με τις 
σύγχρονες απόψεις για την ανάγκη οργάνωσης «προπαραπεμπτικών παρεμβατικών 
προγραμμάτων» και (β) διευκολύνει σημαντικά την επιλογή των εξατομικεύσεων που 
θα περιλάβει συνολικά η συνακόλουθη προσαρμοστική διδασκαλία (Αγαλιώτης, 
2009• Αγαλιώτης, 2012). 
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1.3 Διάγνωση ΕΜΔ και Διγλωσσία  
 
1.3.1 Διγλωσσία  
Σε ανασκόπηση της σύγχρονης ξενόγλωσσης βιβλιογραφίας σχετικά με την 
οριοθέτηση της διγλωσσίας, οι Brutt-Gliffler και Varghese (2004) διατύπωσαν τον 
εξής ορισμό: «Η διγλωσσία μπορεί να προσδιοριστεί ως ο ενδιάμεσος γλωσσικός 
χώρος, ο οποίος γινόταν παραδοσιακά αντιληπτός ως αποτελούμενος από διακριτές 
οντότητες, ως δύο ξεχωριστές γλώσσες. Τα δίγλωσσα άτομα μάς υπενθυμίζουν ότι ο 
γλωσσικός χώρος αποτελεί μάλλον ένα συνεχές και ότι δεν είναι μόνο οι γλώσσες, οι 
οποίες συγκατοικούν στον ίδιο χώρο, αλλά ένα μείγμα από κουλτούρες και οπτικές 
γωνίες, το οποίο για κάποιους είναι ακατανόητο και για άλλους ανησυχητικό». 
Παράλληλα, οι Myers-Scotton (2006) και Wei (2007), δίνουν ιδιαίτερη 
έμφαση στην ικανότητα του ατόμου να διεξαγάγει μία συνομιλία σε μία δεύτερη 
γλώσσα, ώστε να θεωρείται δίγλωσσος. Συγκεκριμένα, η Myers-Scotton (2006) 
προτείνει να καθοριστεί ως διγλωσσία «η ικανότητα αποτελεσματικής χρήσης δύο ή 
περισσότερων γλωσσών, ώστε να διεξαχθεί μία καθημερινή συνομιλία» και στον ίδιο 
άξονα κινείται και ο ορισμός της Wei (2007), σύμφωνα με τον οποίο «δίγλωσσος 
θεωρείται κάποιος που μπορεί να λειτουργήσει σε δύο γλώσσες μέσα στο πλαίσιο μιας 
συνομιλιακής αλληλεπίδρασης». Η διγλωσσία, λοιπόν, μπορεί να είναι αποτέλεσμα 
εκμάθησης μιας επιπλέον γλώσσας εκτός της μητρικής και της ταυτόχρονης 
εξάσκησης και των δύο γλωσσών, φαινόμενο που παρατηρείται κυρίως σε πρόσφυγες 
και μετανάστες, οι οποίοι εκτός από τη μητρική τους γλώσσα καλούνται να μάθουν 
και τη γλώσσα της χώρας υποδοχής. Βεβαίως, η διγλωσσία μπορεί να είναι και 
αποτέλεσμα πολυπολυτισμικών οικογενειών, οπότε, σε αυτήν την περίπτωση, 
υπάρχουν δύο μητρικές γλώσσες.   
Γενικότερα, λοιπόν, ένα άτομο καλείται δίγλωσσο (bilingual), "όταν 
χρησιμοποιεί με άνεση δύο διαφορετικές γλώσσες για να ανταποκριθεί στις 
επικοινωνιακές του ανάγκες" (Μπαμπινιώτης, 2012• Σκούρτου, 2011).  
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Η διγλωσσία διακρίνεται επίσης σε:  
 Ισοβαρή/Ανισοβαρή, αναλόγως του επιπέδου γνώσης και χρήσης των δυο 
γλωσσών.  
 Πρώιμη/Όψιμη, αναλόγως της ηλικίας (παιδική ή εφηβική) εμφάνισής της 
στα δίγλωσσα άτομα.  
 Ταυτόχρονη/Διαδοχική, ανάλογα με τον χρόνο εμφάνισής της σε σχέση με 
την πρώτη γλώσσα. 
 Δυναμική/Παθητική, αναλόγως της δυνατότητας κατανόησης και χρήσης της  
            δεύτερης γλώσσας.  
 Ελιτίστικη/Λαϊκή, αναλόγως κοινωνικών και οικονομικών παραμέτρων 
(προέλευση ομιλητών/τριών).  
 Αφανή, αναλόγως της ύπαρξης και μη επίσημης αναγνώρισης των δίγλωσσων 
παιδιών μεταναστευτικής καταγωγής στο ελληνικό σχολείο (Παλαιολόγου & 
Ευαγγέλου, 2012• Σκούρτου, 2011• Τριάρχη – Herrmann, 2005).  
Το φαινόμενο της διγλωσσίας (Σκούρτου, 2016) δεν αντιμετωπίστηκε 
διαχρονικά με τον ίδιο τρόπο, με αποτέλεσμα οι παλιότερες αντιλήψεις για το θέμα 
να έχουν σε μεγάλο βαθμό ανασκευαστεί με την πάροδο του χρόνου. Η αντίληψη ότι 
οι δυο γλώσσες αναπτύσσονται χωριστά και βρίσκονται σε μια ανταγωνιστική σχέση 
μεταξύ τους οδήγησε στο συμπέρασμα πως το δίγλωσσο άτομο δεν είναι σε θέση να 
κατέχει σε ικανοποιητικό βαθμό δυο γλώσσες, καθώς η ανάπτυξη της μιας περιορίζει 
ή επιβραδύνει αυτή της άλλης. 
Για παράδειγμα, τα δίγλωσσα παιδιά της πρώτης σχολικής ηλικίας, ακόμη και 
αν διατηρούν φυσική επικοινωνία με ομιλητές της δεύτερης γλώσσας, εξακολουθούν 
να αντιμετωπίζουν δυσκολίες, καθώς διέρχονται ακόμη στάδια γλωσσικής 
κατάκτησης στη μητρική τους γλώσσα. Δεν έχουν έτσι σταθεροποιήσει και 
συστηματοποιήσει τις γνώσεις τους για κανόνες και πτυχές του γλωσσικού 
συστήματος της Ελληνικής, δεν κατέχουν σε καμία περίπτωση το εύρος του 
λεξιλογίου που είναι γνωστό στον μέσο όρο των παιδιών της ηλικίας τους και δεν 
έχουν την ίδια εκφραστική και δημιουργική ευχέρεια (παραγωγή νέων λέξεων, 
παιχνίδια με τις λέξεις, κλπ) που χαρακτηρίζει τα μονόγλωσσα παιδιά (Τσοκαλίδου, 
2012• Χατζηδάκη, 2014). 
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 Η θέση ότι υφίσταται τελικά σχέση "συγκοινωνούντων δοχείων" μεταξύ των 
γλωσσών που γνωρίζουμε σηματοδοτήθηκε από την ανάπτυξη της θεωρίας του J. 
Cummins περί Κοινής Υποκείμενης Γλωσσικής Ικανότητας (Common Underlying 
Language Proficiency). Σε αντιδιαστολή με τη Χωριστή Υποκείμενη Ικανότητα 
(Separate Underlying Language Proficiency), αυτό που προτάσσεται είναι η 
ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων που είτε είναι κοινές είτε μπορούν να 
μεταφερθούν από τη μία γλώσσα στην άλλη (Σκούρτου, 2002). Έτσι, δυο ή 
περισσότερες γλώσσες μπορούν να λειτουργούν συγχρόνως, χωρίς η μια να αποτελεί 
εμπόδιο για την άλλη ή να επιβαρύνεται ο εγκέφαλος του ομιλητή ή της ομιλήτριας.  
Η εμπειρία στην πρώτη γλώσσα υποβοηθά την εκμάθηση της δεύτερης, καθώς 
πλήθος μεταγλωσσικών δεξιοτήτων χρησιμοποιούνται και στις δυο γλώσσες και 
παραπέμπουν στο ίδιο σύστημα επεξεργασίας των πληροφοριών. Με βάση έτσι και 
την Υπόθεση της Αναπτυξιακής Αλληλεξάρτησης των Γλωσσών (Cummins, 1984), η 
επάρκεια στην Γ1 επηρεάζει το επίπεδο στο οποίο θα φτάσει η Γ2. Η μεταφορά αυτής 
της επάρκειας εξαρτάται από τον βαθμό έκθεσης στη γλώσσα-στόχο, αλλά και από τα 
κίνητρα των μαθητών/τριών. 
Σε ένα περισσότερο ψυχολογικό επίπεδο, γίνεται λόγος για προσθετική 
(additive bilingualism) και αφαιρετική (subtractive bilingualism) διγλωσσία αναλόγως 
της επίδρασης που ασκείται τελικά στο δίγλωσσο άτομο. Εάν η εκμάθηση της Γ2, 
έτσι, έρχεται να εμπλουτίσει τις γλωσσικές και νοητικές δυνατότητές του, χωρίς να 
του προκαλεί εκπαιδευτικά προβλήματα ή προβλήματα ταυτότητας, μιλάμε για 
«προσθετική διγλωσσία» (additive bilingualism). Αντίθετα, όταν η υποχρέωση 
εκμάθησης της Γ2 οδηγεί έμμεσα σε υποχώρηση της γλωσσικής ικανότητας του 
ατόμου στη Γ1, και ενδεχομένως και σε απαξίωση της κουλτούρας του, τότε κάνουμε 
λόγο για «αφαιρετική διγλωσσία» (subtractive bilingualism). Στη δεύτερη περίπτωση, 
το δίγλωσσο άτομο εκτίθεται σε ένα απορριπτικό περιβάλλον όπου η εκμάθηση της 
κυρίαρχης γλώσσας συνιστά αυτοσκοπό (Cummins, 1984• Τριάρχη – Herrmann, 
2005). 
Καθοριστικοί παράγοντες είναι, επίσης, η πίεση που δέχεται ένα άτομο για να 
γίνει δίγλωσσο, οι απαιτήσεις του κοινωνικού περιβάλλοντος, αλλά και οι αρνητικές 
επιπτώσεις της σχολικής αποτυχίας. H όποια μαθησιακή και γλωσσική υστέρηση ή 
ψυχοσωματικό πρόβλημα που παρατηρείται σε κάποια δίγλωσσα παιδιά θεωρείται 
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μάλλον συνάρτηση πολλών εξωγλωσσικών παραγόντων που σχετίζονται με το πώς, 
πότε και γιατί μαθαίνει το παιδί τις δύο του/της γλώσσες (Σκούρτου, 2016). 
Ωστόσο, στις σχολικές τάξεις υπάρχουν δίγλωσσοι/ες μαθητές/τριες με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες. Προκειμένου να επιτευχθούν οι σχετικοί με αυτές/ούς 
μαθησιακοί στόχοι χρειάζεται να υπάρξει διάκριση των ατομικών δυσκολιών από τα 
προβλήματα που προκαλούνται από εξωγενείς παράγοντες, δηλαδή των ειδικών 
μαθησιακών δυσκολιών και των προβλημάτων που οφείλονται στη διγλωσσία. Οι 
εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται συχνά να διαγνώσουν εάν το δίγλωσσο παιδί 
αντιμετωπίζει ειδικά μαθησιακά προβλήματα. 
Επιπροσθέτως, όταν τα παιδιά έρχονται σε επαφή με δύο γλώσσες κάτω από 
τις κατάλληλες συνθήκες (οικογενειακό, κοινωνικό και εκπαιδευτικό περιβάλλον που 
προωθεί και ενθαρρύνει τη διγλωσσία) όχι μόνο δεν υστερούν νοητικά σε σχέση με 
τα μονόγλωσσα αλλά ενδέχεται να υπερέχουν απέναντί τους: (α) στην ανάπτυξη της 
"μεταγλωσσικής συνείδησης", (β) στη δημιουργική σκέψη και γ) στον τομέα της 
επικοινωνιακής ενσυναίσθησης (Σκούρτου, 2016).  
Επομένως, τα δίγλωσσα παιδιά, όπως αναφέρει ο Baker (2001), συχνά 
αξιολογούνται και χαρακτηρίζονται, εσφαλμένα, ως παιδιά με κάποιο «πρόβλημα» 
και ως τέτοια τοποθετούνται άδικα στην ειδική εκπαίδευση. Για το λόγο αυτόν, όταν 
αξιολογούμε δίγλωσσα παιδιά είναι σημαντικό να διακρίνουμε τις εξής τρεις πλευρές 
της ανάπτυξής τους: α) την επάρκεια στην πρώτη γλώσσα, β) την επάρκεια στη 
δεύτερη γλώσσα και γ) την ύπαρξη (ή όχι) μιας σωματικής, μαθησιακής ή 
συμπεριφορικής δυσκολίας. 
Κλείνοντας, πολλές φορές, διαφαίνεται ότι οι παλιννοστούντες και αλλοδαποί 
μαθητές αποτελούν μια κατηγορία του μαθητικού πληθυσμού με «ιδιαίτερες» 
εκπαιδευτικές ανάγκες. Οφείλουμε όμως να είμαστε προσεκτικοί και να μην 
παρερμηνεύουμε αυτές τις εκπαιδευτικές ανάγκες των παλιννοστούντων και 
αλλοδαπών μαθητών ως ειδικές ανάγκες. Οι μαθητές αυτοί αποτελούν μια ιδιαίτερη 
κατηγορία, όχι όμως απαραίτητα ειδική (Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003). 
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1.3.2 Αίτια εμφάνισης μαθησιακών δυσκολιών σε δίγλωσσους μαθητές  
 
Δεν είναι λίγες εκείνες οι περιπτώσεις όπου οι δυσκολίες των δίγλωσσων 
μαθητών που σχετίζονται με την εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας οφείλονται σε 
σημαντικότερα και ενδογενή προβλήματα. Τα παιδιά από γλωσσικές μειονότητες 
παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες λόγω προβλημάτων που απορρέουν από την 
εθνοτική τους κουλτούρα, την κοινότητα ή το χαρακτήρα της οικογένειάς τους 
(Hammill, 1990).  
Ο Baker (2001) προσδιορίζει τις εναλλακτικές αιτίες για τις μαθησιακές 
δυσκολίες των παιδιών, οι οποίες είναι άσχετες με το παιδί και τη διγλωσσία και 
μπορεί να είναι: η φτώχεια και οι στερήσεις, η παρεχόμενη εκπαίδευση, το ίδιο το 
σχολείο, το οποίο μπορεί να εμποδίζει ή να δυσκολεύει την πρόοδο στη μάθηση, η 
έλλειψη αυτοπεποίθησης, η χαμηλή αυτοεκτίμηση, ο φόβος της αποτυχίας, οι κακές 
επικοινωνιακές σχέσεις του παιδιού με συμμαθητές του, ο αργός ρυθμός μάθησης. 
Επιπρόσθετα, οι πολιτισμικές διαφορές, η συχνή αλλαγή σχολικού 
περιβάλλοντος και πολλές φορές οι αρνητικές διακρίσεις εις βάρος των μαθητών 
αυτών ενισχύουν την εικόνα των δυσκολιών μάθησης (Μπότσας & Σανδραβέλης, 
2014).  
Στα ίδια συμπεράσματα καταλήγουν και οι Ευαγγέλου & Παλαιολόγου 
(2007), οι οποίοι αναφέρουν ότι οι κοινωνικοοικονομικές συνθήκες της οικογένειας, 
οι ρατσιστικές συμπεριφορές των μαθητών της κυρίαρχης ομάδας και η καταπίεση 
της γλώσσας, του πολιτισμού και της ιστορίας των αλλοδαπών μαθητών 
συγκαταλέγονται μεταξύ των κυριότερων παραγόντων, η αλληλεπίδραση των οποίων 
επηρεάζει τελικά τις σχολικές επιδόσεις.  
Σχετικά, με τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, καθώς αυτές αποτελούν 
οργανικό πρόβλημα, αναμένεται να υπάρχει παρόμοια αντιπροσώπευση σε κάθε 
ομάδα μαθητών. Έτσι, με βάση το κριτήριο της απόκλισης και τη γενικευμένη του 
ισχύ, μαθητές που προέρχονται από διαφορετικά γλωσσικά και πολιτισμικά 
περιβάλλοντα είναι πιθανόν να διαγνωστούν με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Από 
την άλλη, με βάση το κριτήριο του αποκλεισμού, η οποιαδήποτε απόκλιση δεν πρέπει 
να προκύπτει εξαιτίας μια πολιτισμικής ή γλωσσικής διαφοράς (Hammill, 1990). 
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Όπως αντιλαμβάνεται κανείς, η αντινομία αυτή είναι βασική στο επιστημονικό πεδίο 
των ΕΜΔ και επηρεάζει την καθημερινή διδακτική πρακτική. 
1.3.3 Υπό- και υπέρ- αντιπροσώπευση εμφάνισης ΕΜΔ σε δίγλωσσους μαθητές 
Έχει γίνει φανερό πως μαθητές από διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια τείνουν 
να εμφανίζουν δυσκολίες στην προφορική έκφραση μέσα στην τάξη, να συμμετέχουν 
ελάχιστα στην εκπαιδευτική διαδικασία, να παρουσιάζουν δυσκολίες σε πολλές 
πλευρές της γλώσσας (μορφοσυντακτική, λεξιλογική, πραγματολογική) και γενικά να 
εμφανίζουν συμπεριφορά στον χώρο του σχολείου που παραπέμπει στην ειδική 
αγωγή. Ωστόσο, τα προβλήματα αυτά μπορεί να αποτελούν το φαινόμενο μιας 
φυσιολογικής κατάστασης, η οποία μπορεί να οφείλεται σε διάφορα αίτια, όπως:  
 Την έλλειψη εξοικείωσης των παιδιών με τη γλώσσα που χρησιμοποιείται στο 
σχολείο.  
 Τον βραδύτερο ρυθμό γλωσσικής ανάπτυξης.  
 Τη γλωσσολογική ‘διάσταση’ ανάμεσα στην Γ1 και Γ2 (π.χ. η διαφορά στην 
δομή ή την ορθογραφία των δύο γλωσσικών συστημάτων).  
 Τη δυσκολία προσαρμογής στο συγκεκριμένο σχολικό πλαίσιο.  
 Τη γλωσσική και πολιτισμική διαφορά ανάμεσα στο σπίτι και το σχολείο.  
 Την κατώτερη ποιότητα εκπαίδευσης που παρέχεται στους μαθητές 
γλωσσικών μειονοτήτων.  
 Το κοινωνικοοικονομικό τους επίπεδο (Γρίβα & Στάμου, 2014).   
 
Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει και ο Simos και οι συνεργάτες του (2012), τα 
προβλήματα των δίγλωσσων μαθητών δεν έχουν την αιτία τους αποκλειστικά σε 
οικογενειακούς και κοινωνικο-πολιτισμικούς παράγοντες. Προτείνουν πως γνωστικοί 
λόγοι, όπως η παρεμβολή της μιας γλώσσας στην εκμάθηση της άλλης, καθώς και ο 
επιμερισμός των μνημονικών πηγών και δυνατοτήτων στα διάφορα γνωστικά έργα 
(ανάγνωση στη δεύτερη γλώσσα, μνημονική ανάσυρση της αναπαράστασης της 
έννοιας που είναι πιθανόν στην πρώτη γλώσσα, κατανόηση κλπ.), επηρεάζουν την 
ακαδημαϊκή εικόνα των δίγλωσσων παιδιών. Επίσης, πρακτικοί και 
ψυχοπαιδαγωγικοί παράγοντες, όπως η μικρότερη εξάσκηση της δεύτερης γλώσσας, 
μπορούν να επιβαρύνουν την ακαδημαϊκή πορεία των παιδιών αυτών (Simos et al. 
2012).  
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Μαζί με το πρόβλημα – αντινομία της διάγνωσης των ειδικών μαθησιακών 
δυσκολιών σε μαθητές από διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα, προκύπτει και 
ένα τεχνικό ζήτημα, αυτό της λανθασμένης παραπομπής για διάγνωση. Η δυσκολία 
διάγνωσης των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών πολλές φορές οδηγεί τους 
εκπαιδευτικούς να παραπέμπουν, άλλες φορές πολύ εύκολα (υπεραντιπροσώπευση), 
ενώ άλλες φορές πολύ δύσκολα (υποαντιπροσώπευση), μαθητές με διγλωσσία για 
διάγνωση ειδικών μαθησιακών δυσκολιών (Μπότσας & Σανδραβέλης, 2014).  
1.3.3.1 Λόγοι υπεραντιπροσώπευσης  
Η υπεραντιπροσώπευση αναφέρεται στα άνισα ποσοστά παραπομπής ή 
τοποθέτησης μαθητών από πολιτισμικές μειονότητες σε διαγνωστικά ή εκπαιδευτικά 
προγράμματα ειδικής αγωγής (Artiles & Trent, 2000). Οι ίδιοι μελετητές υποστήριξαν 
πως α) όσο μεγαλύτερος είναι ο μειονοτικός πληθυσμός στην περιοχή του σχολείου 
τόσο μεγαλύτερη είναι και η αντιπροσώπευση των μαθητών αυτών στην ειδική αγωγή 
και β) όσο μεγαλύτερο και πιο δύσκολο είναι το εκπαιδευτικό – αναλυτικό 
πρόγραμμα τόσο μεγαλύτερη είναι η υπεραντιπροσώπευση (Μπότσας & 
Σανδραβέλης, 2014).  
Μάλιστα, ως απόρροια της δυσκολίας του αναλυτικού προγράμματος – και 
σύμφωνα με τους Rueda & Windmueller (2006) αλλά και τους Smason & Lesaux 
(2009) – μεγαλύτερα ποσοστά υπεραντιπροσώπευσης υπάρχουν στις μεγαλύτερες 
τάξεις του Δημοτικού Σχολείου (Δ΄ έως Στ΄) και του Γυμνασίου παρά στις μικρές 
τάξεις του Δημοτικού (Α΄ έως Γ΄). Οι εκπαιδευτικοί των πρώτων τάξεων του 
Δημοτικού θεωρούν πως οι μαθητές με διγλωσσία, που βρίσκονται στη διαδικασία 
εκμάθησης και αυτοματοποίησης της διαδικασίας της ανάγνωσης, έχουν δυσκολίες 
που δεν ξεφεύγουν από το πλαίσιο των τυπικών δυσκολιών. Γι’ αυτό δεν 
παραπέμπουν εύκολα μαθητές αυτής της ομάδας για διάγνωση ειδικών μαθησιακών 
δυσκολιών. Αντίθετα, στις δύο τελευταίες τάξεις θεωρούν πως έχει παγιωθεί η γνώση 
της δεύτερης γλώσσας και τα σημαντικά λάθη των μαθητών είναι πιθανόν ενδείξεις 
μεγαλύτερων προβλημάτων, όπως των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών. 
Γεγονός αποτελεί ότι ακόμη και σήμερα πολλοί εκπαιδευτικοί συχνά 
χαρακτηρίζουν μαθητές από διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια ως μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες, διότι θεωρούν πως αυτά τα παιδιά παρουσιάζουν κάποια από 
τα χαρακτηριστικά των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών όπως: α) αργός ρυθμός 
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ανάγνωσης, β) παράλειψη λέξεων ή και ολόκληρων σειρών στο κείμενο, γ) 
λανθασμένη ανάγνωση λέξεων (λόγω σύγχυσης γραμμάτων, παράλειψης ή 
προσθήκης γραμμάτων), δ) δυσκολία στην κατανόηση του κειμένου (Γρίβα & 
Στάμου, 2014).  
 
Σύμφωνα με τους Γρίβα & Στάμου (2014) μπορεί να υπάρξει σύγχυση μεταξύ 
των συμπεριφορών και χαρακτηριστικών δίγλωσσων μαθητών με κάποια 
χαρακτηριστικά των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών όπως: 
1. Λάθη σε βασικούς ορθογραφικούς κανόνες, παράλειψη, αναστροφή η πρόσθεση 
γραμμάτων, ακατάστατος γραφικός χαρακτήρας, λάθη στην ακολουθία των 
γραμμάτων.  
2. Δυσκολία στο να διακρίνουν τα παιδιά φωνήματα σε μονοσύλλαβες, δισύλλαβες ή 
πολυσύλλαβες λέξεις, με αποτέλεσμα να χρησιμοποιούν λανθασμένα γράμματα ή 
λανθασμένο τονισμό.  
3. Λάθη στην καθ’ υπαγόρευση γραφή λόγω δυσκολιών στη γραφο-φωνημική 
αντιστοίχιση.  
4. Προβλήματα στην πραγματοποίηση δραστηριοτήτων που απαιτούν αυτοματισμό 
(π.χ. συγκράτηση λεκτικών η αριθμητικών ακολουθιών). 
5. Κοινωνικό - συναισθηματικά προβλήματα και προβλήματα συμπεριφοράς, όπως 
χαμηλή αυτοεκτίμηση, συναισθηματική αστάθεια, υπερδραστηριότητα, 
παρορμητισμός, δυσκολίες στις διαπροσωπικές σχέσεις. 
 
Γενικότερα, λοιπόν, οι μαθήτριες και οι μαθητές με διαφορετικό γλωσσικό και 
πολιτισμικό υπόβαθρο δυσκολεύονται να ολοκληρώσουν τις εργασίες τους. Συχνά 
συγχέουν ήχους και γράμματα ενώ δυσκολεύονται στην εκτέλεση οδηγιών, 
επαναλαμβάνουν γνωστές προφορικές/γραπτές εκφράσεις, κάνουν λάθη στη επιλογή 
λέξεων και στη σύνταξη προτάσεων κ.λπ. Θα προσθέταμε, επίσης, πως 
χαρακτηρίζονται από την αργή τους ανάγνωση και το περιορισμένο λεξιλόγιό τους. 
Δυσκολεύονται, τέλος, στην κατανόηση και στον εντοπισμό της κεντρικής ιδέας ενός 
κειμένου (Μπότσας & Σανδραβέλης, 2014). Όλα τα παραπάνω καθιστούν 
δυσδιάκριτες τις δυσκολίες που παρουσιάζουν στη μάθηση οι δίγλωσσοι μαθητές, με 
τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών.   
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Συνυπολογίζοντας όσα προαναφέρθηκαν, να προστεθεί στο σημείο αυτό ότι 
δίγλωσσοι μαθητές τυπικής ανάπτυξης εμφανίζουν κάποια ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 
της γλώσσας, τα οποία πολλές φορές συγχέονται με τις ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες. Για παράδειγμα, οι παρεμβολές, δηλαδή οι επικαλύψεις στοιχείων, 
κανόνων και δομών των δύο γλωσσών, είναι ένα σύνηθες φαινόμενο. Παρεμβολές 
είναι δυνατόν να εμφανιστούν και στα τρία γλωσσικά επίπεδα, τόσο στον προφορικό, 
όσο και στον γραπτό λόγο. Διακρίνονται σε: α) φωνολογικές παρεμβολές, β) 
σημασιολογικές παρεμβολές και γ) γραμματικές παρεμβολές (Τριάρχη – Herrmann, 
2005).  
Οι φωνολογικές παρεμβολές αφορούν τον γλωσσικό ρυθμό, την επιτόνιση και 
το φωνολογικό σύστημα μιας γλώσσας. Γι’ αυτόν τον λόγο, παρουσιάζεται σε μερικά 
δίγλωσσα άτομα μια περίεργη προφορά. Αυτές οι παρεμβολές δημιουργούνται, 
καθώς το δίγλωσσο άτομο ταυτίζει ένα φώνημα του φωνολογικού συστήματος της 
ασθενούς γλώσσας με ένα φώνημα του φωνολογικού συστήματος της ισχυρής 
γλώσσας και το αντικαθιστά κατά την αναπαραγωγή των φωνητικών κανόνων της 
πρώτης γλώσσας. Οι φωνολογικές παρεμβολές λαμβάνουν χώρα κυρίως όσον αφορά 
παρόμοια φωνήματα, όπου το εκάστοτε φώνημα της ασθενούς γλώσσας προφέρεται 
σύμφωνα με το πρότυπο της ισχυρής γλώσσας (Τριάρχη – Herrmann, 2005).  
Από την άλλη, οι σημασιολογικές παρεμβολές εμφανίζονται κυρίως σε 
σημασιολογικές ομοιότητες μεταξύ λέξεων των δύο γλωσσών, όπου η σημασία μιας 
λέξης της μίας γλώσσας μεταφέρεται σε μια λέξη της άλλης γλώσσας (Τριάρχη – 
Herrmann, 2005).  
Κατόπιν, γραμματικές παρεμβολές εμφανίζονται όταν λιγότερο σύνθετες 
δομές της πρώτης ή ισχυρής γλώσσας μεταφέρονται στη δεύτερη (ασθενή) γλώσσα. 
Σ’ αυτήν τη διαδικασία, οι δομές αυτές μπορεί να επηρεάσουν τη διάταξη των 
λέξεων, η οποία (διάταξη) μεταφέρεται από την ισχυρή στην ασθενή γλώσσα, στο 
πλαίσιο μιας πρότασης. Εξίσου επηρεάζονται ο σχηματισμός των ρημάτων, η χρήση 
άρθρων, προθέσεων, επιθέτων, επιρρημάτων και προσδιορισμών, όπως και η 
λανθασμένη χρήση χρόνου και σύνταξης (Τριάρχη – Herrmann, 2005).  
Επιπροσθέτως, ένα ακόμα ιδιαίτερο γλωσσικό χαρακτηριστικό των 
δίγλωσσων μαθητών είναι η εναλλαγή γλωσσικού κώδικα και οι γλωσσικές μίξεις. 
Στις γλωσσικές μίξεις παρεμβάλλονται στο πλαίσιο ενός εκφωνήματος συνήθως 
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λέξεις, σπανιότερα προτασιακά μέρη, της μιας γλώσσας στη χρησιμοποιούμενη 
εκείνη τη στιγμή γλώσσα. Σε αντίθεση με την εναλλαγή γλωσσικού κώδικα, στην 
οποία πρόκειται για εναλλαγή μεταξύ των δύο γλωσσών (Τριάρχη – Herrmann, 
2005).  
Ακόμη, συχνά η διαταραχή του δυσγραμματισμού εμφανίζεται σε σύνδεση με 
τη διαταραχή στη γλωσσική ανάπτυξη στα δίγλωσσα άτομα. Σ’ αυτήν την περίπτωση, 
το παιδί κατέχει ένα πολύ περιορισμένο για την ηλικία του λεξιλόγιο, σχηματίζει 
προτάσεις με λανθασμένη γραμματική δομή και δεν έχει καθαρή προφορά (Τριάρχη – 
Herrmann, 2005).  
Τέλος, υπάρχει περίπτωση ένα δίγλωσσο άτομο να εμφανίσει σε αρχικά 
στάδια φαινόμενα τραυλισμού και ψευδισμού. Το παιδί τραυλίζει, όταν δεν προφέρει 
καθαρά συγκεκριμένους φθόγγους μιας λέξης. Η διαταραχή μπορεί να αφορά έναν, 
δύο ή περισσότερους φθόγγους ή φθογγικά συμπλέγματα. Σχετικά με τον ψευδισμό, 
υπάρχουν δίγλωσσα παιδιά που σε μικρή ηλικία επαναλαμβάνουν κατά την ομιλία 
τους μία συλλαβή ή και έναν μόνο φθόγγο, μερικές φορές, όμως, και ένα μέρος μιας 
πρότασης (Τριάρχη – Herrmann, 2005).  
Παρ’ όλα αυτά, όλα τα παραπάνω ιδιαίτερα χαρακτηριστικά στο λόγο των 
δίγλωσσων μαθητών πολλές φορές παρερμηνεύονται και κατατάσσουν το μαθητή 
στην κατηγορία των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών. Ωστόσο, οι παράγοντες, που 
πρέπει να λάβει υπόψη του ο εκάστοτε εκπαιδευτικός πριν κατηγοριοποιήσει το 
δίγλωσσο μαθητή είναι: α) εάν το πρόβλημα του δίγλωσσου μαθητή έχει διάρκεια, 
δηλαδή εάν ο μαθητής που εμφάνισε αρχικά προβλήματα στην δεύτερη γλώσσα 
κατάφερε να βελτιώσει ή όχι τις γλωσσικές του δεξιότητες σε συγκεκριμένο χρονικό 
διάστημα β) εάν ο μαθητής έχει λάβει άμεση διδασκαλία στην ‘προβληματική’ 
περιοχή και παρουσιάζει η όχι βελτίωση σε συγκεκριμένο χρονικό διάστημα, γ) εάν 
το πρόβλημα διακόπτει ή όχι την ακαδημαϊκή εξέλιξη/ σχολική επίδοση του 
δίγλωσσου μαθητή, δ) εάν ο μαθητής παρουσιάζει ή όχι συμμετρική ανάπτυξη των 
δεξιοτήτων του στον προφορικό και γραπτό λόγο (πχ. έχει ικανοποιητικές προφορικές 
δεξιότητες αλλά ανεπαρκείς γραπτές δεξιότητες), ε) εάν ο μαθητής παρουσιάζει 
σταθερή ή μη σχολική επίδοση από τη μία μέρα στην άλλη και στ) εάν τα 
προβλήματα αφορούν ή όχι και τις δύο γλώσσες (Γρίβα & Στάμου, 2014). 
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Συμπερασματικά, λοιπόν, η εικόνα των δίγλωσσων μαθητών στο σχολείο 
περιλαμβάνει αδυναμία συγκέντρωσης, ολοκλήρωσης της εργασίας, 
απομνημόνευσης, οργάνωσης, μαζί με υπερκινητικότητα, παρορμητικότητα και 
προβλήματα συμπεριφοράς και κοινωνικότητας. Ταυτόχρονα, η διαδικασία 
εκμάθησης των δύο γλωσσών παρουσιάζει ορισμένες γλωσσικές ιδιαιτερότητες. Ο 
συνδυασμός των παραπάνω χαρακτηριστικών με την έλλειψη σαφών διαγνωστικών 
κριτηρίων των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών για τη διγλωσσία, συχνά οδηγεί στην 
αντιμετώπιση των δίγλωσσων μαθητών/ριών ως μαθητών με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες. Ωστόσο, οι μαθητές που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισμικά και 
άλλα περιβάλλοντα δε θα πρέπει να θεωρείται πως έχουν μεγαλύτερα ποσοστά 
κινδύνου να εμφανίσουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, αφού οι τελευταίες είναι 
βιολογικής αιτιολογίας. Παρ’ όλα αυτά, αρκετοί εκπαιδευτικοί, εξαιτίας της φτωχής 
επιστημονικής προετοιμασίας τους, λαμβάνοντας υπόψη μόνο την ακαδημαϊκή 
εικόνα των αλλοδαπών μαθητών, θεωρούν πολλές φορές πως είναι παιδιά με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες (Μπότσας & Σανδραβέλης, 2014). 
 
Οι Μπότσας & Σανδραβέλης (2014) επισημαίνουν ότι για να μειωθεί η 
σχετική σύγχυση, χρειάζεται η/ο εκπαιδευτικός να λάβει υπόψη της/του τις παρακάτω 
ενδείξεις: 
 -Η πρόοδος στην εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας καθυστερεί ιδιαίτερα.  
-Ο ρυθμός εργασίας είναι εξαιρετικά χαμηλός σε σύγκριση με τους συνομηλίκους.  
-Είναι χαμηλό το επίπεδο προσοχής. 
-Έχει χαμηλές δεξιότητες στη μητρική γλώσσα (λεξιλόγιο, μικρές προτάσεις, φτωχή 
ικανότητα πρόβλεψης, λίγοι σύνδεσμοι).  
-Κάνει πολλά ορθογραφικά λάθη σε συχνόχρηστες λέξεις, ενώ υπάρχει καλό επίπεδο 
λεξιλογίου.  
-Παρουσιάζει δυσκολίες στην κατανόηση του κεντρικού νοήματος του κειμένου, ενώ 
υπάρχει ένα μέτριο επίπεδο γνώσης της δεύτερης γλώσσας.  
-Δυσκολεύεται με λέξεις που έχει διδαχθεί πολλές φορές.  
-Εμφανίζει πολύ αργή ανάγνωση (λέξη – λέξη). 
 
Εν κατακλείδι, σύμφωνα με αποτελέσματα ερευνών που διεξήχθησαν στο 
εξωτερικό, στη Γερμανία τα παιδιά μεταναστών υπεραντιπροσωπεύονται στην ομάδα 
των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών σε ποσοστό 19,5% του συνόλου του μαθητικού 
πληθυσμού των μεταναστών. Τέλος, στις Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής τα 
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παιδιά με διγλωσσία είχαν μεγαλύτερη πιθανότητα να διαγνωστούν με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες και υπεραντιπροσωπεύονταν στην ειδική αγωγή (Benavides, 
1989• Cummins, 1984• Ortiz & Yates, 1989 στο Μπότσας & Σανδραβέλης, 2014).  
1.3.3.2 Λόγοι υποαντιπροσώπευσης 
Η προσπάθεια αναγνώρισης των δίγλωσσων μαθητών που έχουν Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες έχει επικεντρωθεί σε μεγάλο βαθμό στην αξιολόγηση 
συγκεκριμένων παραγόντων, όπως οι φωνολογικές τους δεξιότητες, η λεξιλογική 
πρόσβαση, η βραχύχρονη μνήμη και οι δεξιότητες χειρισμού μαθημένων 
αλληλουχιών (π.χ. οι μήνες του χρόνου) (Everatt et al., 2000).  
Έχει υποστηριχθεί πως οι δίγλωσσοι μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες διαφέρουν ως προς τη φωνολογική τους επίγνωση από τους δίγλωσσους 
τυπικούς συμμαθητές τους ακόμη και στη δεύτερη γλώσσα (Everatt et al., 2004• 
Frederickson & Frith, 1998,), ενώ σε πολλές έρευνες έχει διαπιστωθεί ότι οι 
δίγλωσσοι τυπικοί δε διαφέρουν στο επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης από τους 
μονόγλωσσους (Frederickson & Frith, 1998• Guron & Lundberg, 2003• Kieffer & 
Vucovic, 2012• Rothweiler et al., 2012• Stavrakaki et al., 2008).  
Μάλιστα, σε ορισμένες περιπτώσεις διαπιστώνεται η υπεροχή των δίγλωσσων 
σε δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης σε σχέση με τους μονόγλωσσους 
συνομηλίκους τους (Bruck & Genesee, 1995). Το γεγονός αυτό μπορεί να αποδοθεί 
στο ότι οι δίγλωσσοι πληθυσμοί έχουν αναπτύξει αυξημένα επίπεδα μεταγλωσσικών 
ικανοτήτων, λόγω του ότι επεξεργάζονται και έρχονται σε επαφή με δύο διαφορετικά 
γλωσσικά συστήματα. Έτσι, κάποια κομμάτια που έχουν να κάνουν με το 
φωνολογικό σύστημα και την επεξεργασία του (π.χ. κατάτμηση λέξεων, αναγνώριση 
λέξεων που ομοιοκαταληκτούν), είναι ιδιαίτερα γνώριμα στα δίγλωσσα παιδιά, ιδίως 
αν έχουν μυηθεί σε πρακτικές γραμματισμού στο οικογενειακό τους πλαίσιο (Baker, 
2011). 
Με άλλα λόγια, οι τυπικοί μαθητές με διγλωσσία, έχοντας εμπειρίες από δύο 
διαφορετικά φωνολογικά συστήματα και για όσο χρόνο αναπτύσσονται γλωσσικά, 
εμφανίζουν υψηλές δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης (Campbell & Sais, 1995). 
Δηλαδή, οι δίγλωσσοι δεν αντιμετωπίζουν κάποιο πρόβλημα στις δεξιότητες 
φωνολογικής επεξεργασίας εξαιτίας του διγλωσσικού τους προφίλ. Αν λάβουμε 
μάλιστα υπόψη μας το γεγονός ότι οι χαμηλές επιδόσεις σε δεξιότητες φωνολογικής 
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επίγνωσης αποτελούν παράγοντα που συνδέεται με την εμφάνιση ειδικών 
μαθησιακών δυσκολιών (βλ. κεφ. 1.2), ενδυναμώνεται ακόμη περισσότερο η άποψη 
ότι η διγλωσσία δε συσχετίζεται με την παρουσίαση ειδικών μαθησιακών δυσκολιών.     
Επομένως, εάν κάποιοι μαθητές με διγλωσσία αντιμετωπίζουν σοβαρά 
προβλήματα στην αναγνωστική αποκωδικοποίηση, η οποία είναι άρρηκτα 
συνδεδεμένη με τη φωνολογική επίγνωση, ενώ η διδασκαλία εστιάζει στην εδραίωση 
της ευχέρειας και στην κατανόηση, είναι πολύ πιθανό να αντιμετωπίζουν και άλλα 
συγκεκριμένης μορφής προβλήματα (Milton Keynes Council, 2004). Στην περίπτωση 
αυτή και εφόσον δεν έχει κατακτηθεί η αλφαβητική αρχή (αντιστοιχία φωνήματος-
γραφήματος) στη μητρική γλώσσα, η ανάγνωσή τους γίνεται αργή και χωρίς έκφραση 
(Μπότσας & Σανδραβέλης, 2014). Άρα οι δυσκολίες αυτών των δίγλωσσων μαθητών 
πιθανότατα να συγκαταλέγονται στις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.  
Μάλιστα, συνεχίζοντας την εστίαση στις δύο αυτές ομάδες και 
επικεντρώνοντας το ενδιαφέρον στο κομμάτι της φωνολογίας, εντοπίστηκαν 
χαμηλότερα επίπεδα επίδοσης σε σχετικές δραστηριότητες σε δίγλωσσους με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες και συγκεκριμένα ειδικές δυσκολίες γραμματισμού σε σχέση 
με μονόγλωσσους και δίγλωσσους τυπικής ανάπτυξης (Everatt et al., 2000), κάτι που 
καταδεικνύεται και στη μελέτη των Lallier και συνεργατών (2014), η οποία 
πραγματοποιεί σύγκριση δίγλωσσων παιδιών με και χωρίς ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες.  
 
Κατόπιν, στην εκμάθηση δεύτερης γλώσσας είναι σύνηθες φαινόμενο να μην 
υπάρχει πλούσιο λεξιλόγιο και αυτό που υπάρχει έχει βασικές ελλείψεις και συνέπειες 
στην αναγνωστική κατανόηση. Η έλλειψη πλούσιου και εύκολα προσβάσιμου 
λεξιλογίου μπλοκάρει την αναγνωστική κατανόηση των μαθητών με διγλωσσία, που 
μπορεί να επιβαρύνεται από την έλλειψη γνώσεων για τον κυρίαρχο πολιτισμό 
(August et al. 2005). Τέτοιου τύπου δυσκολία στη λεξιλογική πρόσβαση είναι δείγμα 
ύπαρξης δυσκολιών πέραν της διγλωσσίας. 
Αν και όπως έχουμε δει οι τομείς στους οποίους εντοπίζονται τα ελλείμματα 
είναι παρόμοιοι στους διαδοχικά δίγλωσσους και στους δίγλωσσους ή μονόγλωσσους 
με ειδικές γλωσσικές διαταραχές σε μία συγκεκριμένη γλώσσα, μια πιο προσεκτική 
εξέταση των τύπων των λαθών μπορεί να βοηθήσει στην ανίχνευση κάποιων 
διαφορών. Για παράδειγμα, τα πιο συχνά λάθη στην προφορική γλώσσα τόσο για 
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τους διαδοχικά δίγλωσσους, όσο και για τα δίγλωσσα παιδιά με ειδικές γλωσσικές 
διαταραχές είναι τα λάθη παραλείψεων. Όμως, καταδεικνύεται ότι οι διαδοχικά 
δίγλωσσοι έχουν μεγαλύτερη ποικιλία στα λάθη παραλείψεων που σχετίζονται με 
γραμματικά μορφήματα. Για τον λόγο αυτό, αυτή μπορεί να είναι μία γλωσσική 
περιοχή εξέχουσας σημασίας για τον διαχωρισμό μεταξύ των λαθών που κάνουν οι 
δύο ομάδες πληθυσμού που συζητάμε. Παράλληλα, το μέγεθος της δυσκολίας, όπως 
και το προφίλ της σε σχέση με συγκεκριμένες πτυχές της γλώσσας μπορεί επίσης να 
βοηθήσει στην ανίχνευση των διαφορών που αναζητούνται (Genesee et al., 2004). 
Συγκεκριμένα, οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες συνδέονται με δυσχέρεια στην 
άρθρωση μέσω παραλείψεων, αναγραμματισμών, διαφοροποιήσεων και 
παραμορφώσεων, ενώ αντίθετα οι δυσκολίες στην άρθρωση μέσω της προτίμησης 
συγκεκριμένων φωνημάτων, αντικατοπτρίζει χαρακτηριστικά δίγλωσσων ατόμων 
(Dannenbauer, 1992 στο Γρίβα & Στάμου, 2014). Και αυτό, διότι τα φωνήματα αυτά 
μπορεί να παρουσιάζονται στο γλωσσικό σύστημα της Γ1 τους, στο οποίο έχουν 
μυηθεί και το οποίο έχουν κατακτήσει. Επίσης, μία άλλη διαφοροποίηση στο 
γλωσσικό προφίλ μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και δίγλωσσων, είναι το 
ότι οι πρώτοι δυσκολεύονται να κατανοήσουν ένα κείμενο (εν μέρει ή εξ ολοκλήρου), 
ενώ οι δεύτεροι έχουν δυσκολίες στο να το αποδώσουν λεκτικά (Dannenbauer, 1992 
στο Γρίβα & Στάμου, 2014). 
  
Επομένως, ένα άλλο πεδίο όπου δίγλωσσοι μαθητές με ή χωρίς Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες διαφοροποιούνται είναι η γραφή. Οι δίγλωσσοι μαθητές 
χωρίς ΕΜΔ κάνουν αρκετά λάθη που όμως είναι τυπικά για την εκμάθηση ξένης 
γλώσσας και σαφώς συνδέονται με τη διγλωσσία. Τέτοιου είδους λάθη μπορεί να 
σχετίζονται με τους χρόνους, κυρίως των ρημάτων, τον πληθυντικό αριθμό, τη σειρά 
των λέξεων, τη χρήση κτητικών ή άλλων αντωνυμιών, τη συμφωνία υποκειμένου-
ρήματος, τη λανθασμένη χρήση των άρθρων (Ferris, 2002• Harper & de Jong, 2004), 
το κλητικό σύστημα και τον τονισμό (Μπερερής, Σιασιάκος & Λαζακίδου, 2007). Οι 
μεγαλύτεροι σε ηλικία δίγλωσσοι, τυπικοί μαθητές μπορεί να τα καταφέρνουν 
καλύτερα στον γραπτό παρά στον προφορικό λόγο (Klinger et al., 2008). Αντίθετα, οι 
δίγλωσσοι μαθητές με ΕΜΔ έχουν μεγαλύτερες και ευρύτερες δυσκολίες στη γραφή. 
Κάνουν όλων των ειδών ορθογραφικά λάθη, όπως φωνολογικού τύπου (π.χ. μλο αντί 
για μήλο), θεματικά (π.χ. μίλο) ή καταληκτικά (π.χ. μεγαλόνο) (Μπότσας & 
Σανδραβέλης, 2014).  
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Στο σημείο αυτό, για να γίνει και οπτικά κατανοητή η διαφορά στη γραφή 
ενός δίγλωσσου μαθητή και ενός μαθητή με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
παρατίθεται η έρευνα του Τριπολιτάκη (2005), για τη διδασκαλία της Ελληνικής ως 
δεύτερης γλώσσας και άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην Αυστραλία, η 
οποία παρουσιάζει τα παρακάτω αποτελέσματα. Το κείμενο κατευθυνόμενης γραφής, 
που δόθηκε για γραφή ήταν το παρακάτω: «Η πατρίδα μας είναι όμορφη χώρα. Όταν 
μπαίνει η άνοιξη, ανθίζουν οι κάμποι και το πολύχρωμο λουλουδένιο χαλί τους 
απλώνεται ως την άκρη της θάλασσας. Εδώ φαίνεται πόσο καλός τεχνίτης είναι η 
φύση». Μετά από επιλογή, παρουσιάζονται δείγματα γραφής καθ’ υπαγόρευσιν 
ομογενών μαθητριών/τών σε σύγκριση με ένα δείγμα γραφής καθ’ υπαγόρευσιν από 
Ελληνίδα μαθήτρια με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες — μαθησιακές δυσκολίες (Δ΄ 
τάξη Δημοτικού).   
 
(Δείγμα γραφής καθ’ υπαγόρευσιν μαθήτριας με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, στην Ελλάδα - Δ΄ τάξη 
Δημοτικού). 
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(Δείγμα γραφής καθ’ υπαγόρευσιν μαθήτριας “Ασθενούς Δίγλωσσου Προγράμματος1” στην 
Αυστραλία - ΣΤ΄ τάξη Δημοτικού). 
(Δείγμα γραφής καθ’ υπαγόρευσιν μαθήτριας “Ισχυρού Δίγλωσσου Προγράμματος2” στην Αυστραλία 
- ΣΤ΄ τάξη Δημοτικού). 
Πραγματοποιώντας μια ανάλυση λαθών, με βάση τα παραπάνω ευρήματα, 
διαφαίνεται ότι η μαθήτρια με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στη γραφή εμφανίζει 
πολλούς αναγραμματισμούς, παραλήψεις ή προσθήκες γραμμάτων, πολλά 
ορθογραφικά λάθη (θεματικά και καταληκτικά) και απουσία τονισμού. Από την άλλη, 
η δίγλωσση μαθήτρια δεν κάνει αναγραμματισμούς, ούτε παραλείπει γράμματα, 
απλώς συγχέει ορισμένα γράμματα με άλλα που πιθανόν της μοιάζουν ακουστικά. 
Σχετικά με τα ορθογραφικά λάθη της δίγλωσσης μαθήτριας, αυτά είναι σαφώς 
περιορισμένα, ιδιαίτερα στην περίπτωση του ισχυρού δίγλωσσου προγράμματος. 
Επίσης, τα ορθογραφικά λάθη της δίγλωσσης μαθήτριας σχετίζονται κυρίως με τους 
χρόνους των ρημάτων και τον πληθυντικό αριθμό. Τέλος, ο τονισμός υπάρχει μόνο 
στο δείγμα της δίγλωσσης μαθήτριας του ισχυρού δίγλωσσου προγράμματος. 
Επομένως, τα παραπάνω ευρήματα συνάδουν κατά πολύ με τη βιβλιογραφία σχετικά 
με το είδος των λαθών δίγλωσσων μαθητών και μαθητών με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες.  
                                                             
1 Η ασθενής μορφή δίγλωσσης εκπαίδευσης αποτελεί τύπο εκπαίδευσης, όπου παρέχεται η δυνατότητα 
στα δίγλωσσα παιδιά για πρόσχαρη χρήση της μητρικής τους γλώσσας μέχρι να εγκαταλειφθεί προς 
όφελος της πλειονοτικής γλώσσας (Baker, 2001).  
2 Η ισχυρή μορφή δίγλωσσης εκπαίδευσης αποτελεί τύπο εκπαίδευσης,  όπου επιδιώκεται η ανάπτυξη 
δίγλωσσης επάρκειας, δυγραμματισμού και πολιτισμικού πλουραλισμού από το δίγλωσσο παιδί 
(Baker, 2001). 
42 
 
Στο σημείο αυτό θα γίνει εστίαση του ενδιαφέροντος στις ομάδες των 
δίγλωσσων με γλωσσικές διαταραχές και των μονόγλωσσων με γλωσσικές 
διαταραχές. Τα ταυτόχρονα δίγλωσσα παιδιά με ειδικές γλωσσικές διαταραχές έχουν 
δυσκολίες και στις δύο γλώσσες τους. Επίσης, παρουσιάζουν ελλείμματα στην 
γλώσσα, τα οποία είναι παρόμοια με αυτά των μονόγλωσσων με ειδικές γλωσσικές 
διαταραχές στις ίδιες γλώσσες (Paradis, Crago & Genesee, 2003• Paradis, Crago, 
Genesee & Rice, 2003). 
 
Τα δίγλωσσα παιδιά με ειδικές γλωσσικές διαταραχές δεν κατακτούν τη 
γλώσσα πιο αργά από τα μονόγλωσσα παιδιά με ειδικές γλωσσικές διαταραχές. 
Επίσης, τα δίγλωσσα παιδιά με γλωσσικές διαταραχές επιδεικνύουν τα ίδια πρότυπα 
δυσκολιών σε κάθε γλώσσα με τους μονόγλωσσους συνομηλίκους τους με ειδικές 
γλωσσικές διαταραχές. Στα αγγλικά, για παράδειγμα, οι μονόγλωσσοι με ειδικές 
γλωσσικές διαταραχές έχουν δυσκολίες στο να χρησιμοποιήσουν σωστές ρηματικές 
δομές. Τα δίγλωσσα παιδιά με ειδικές γλωσσικές διαταραχές (που η μία από τις δύο 
γλώσσες που μιλάνε είναι τα αγγλικά) παρουσιάζουν τα ίδια πρότυπα δυσκολιών 
στην αγγλική (Paradis, Crago & Genesee, 2003• Paradis, Crago, Genesee & Rice, 
2003). 
 
Σε ανάλογα συμπεράσματα καταλήγουν και τα ευρήματα της έρευνας του 
Τριπολιτάκη (2005), που συγκρίνουν δείγματα δίγλωσσου μαθητή της Αυστραλίας, 
διαγνωσμένο με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και στις δύο γλώσσες (Αγγλικά και 
Ελληνικά).                                                                                                                                                      
(Δείγμα γραφής καθ’ υπαγόρευσιν μαθητή “Ασθενούς Δίγλωσσου Προγράμματος” στην Αυστραλία -
Γ΄ τάξη Δημοτικού). 
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(Δείγμα γραφής καθ’ υπαγόρευσιν του ίδιου μαθητή “Ασθενούς Δίγλωσσου Προγράμματος” στην 
Αυστραλία - Γ΄ τάξη Δημοτικού). 
Τα παραπάνω δείγματα γραφής στην Αγγλική ως μητρική γλώσσα και στην 
Ελληνική ως δεύτερη, υποστηρίζουν αυτό που αναγράφεται και στη βιβλιογραφία, 
ότι δηλαδή ένας μαθητής με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στη μητρική του γλώσσα 
εμφανίζει, ανάλογες δυσκολίες και στην ξένη (ή ξένες) γλώσσες. Αν μάλιστα 
συγκριθεί το πιο πάνω δείγμα γραφής της ελληνίδας μαθήτριας με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες, με το δείγμα γραφής στα Ελληνικά του δίγλωσσου μαθητή με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες, θα γίνει εμφανές ότι τα λάθη είναι πανομοιότυπα 
(αναγραμματισμοί, παραλήψεις ή προσθήκες γραμμάτων, πολλά ορθογραφικά λάθη –
θεματικά, καταληκτικά - και απουσία τονισμού). Επομένως, θα επιβεβαιωθούν και 
πάλι τα ευρήματα της βιβλιογραφίας σχετικά με την άποψη ότι τα δίγλωσσα παιδιά 
με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες επιδεικνύουν τα ίδια πρότυπα δυσκολιών σε κάθε 
γλώσσα με τους μονόγλωσσους συνομηλίκους τους με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.     
Εν κατακλείδι, σχετικά με την υποαντιπροσώπευση εμφάνισης ειδικών 
μαθησιακών δυσκολιών λόγο διγλωσσίας, σύμφωνα με σχετικές έρευνες (Deponio et 
al., 2000• Geva, 2000) στη Σκωτία και στη Σουηδία, βρέθηκε ότι οι δίγλωσσοι 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες υποαντιπροσωπεύονται στο σύνολο των 
δίγλωσσων μαθητών. Έτσι, στη Σκωτία, για παράδειγμα, ενώ το 4% του σχολικού 
πληθυσμού ήταν δίγλωσσα παιδιά, μόνο το 1% με 2% των μαθητών αυτών 
παραπέμπεται για ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, σε αντίθεση με ό,τι συμβαίνει 
παγκοσμίως, όπου το ποσοστό των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
κυμαίνεται γύρω στο 4%.  
1.3.4 Προτάσεις για την έγκυρη και αξιόπιστη αξιολόγηση των ειδικών 
μαθησιακών δυσκολιών σε δίγλωσσους μαθητές 
Οι δίγλωσσοι μαθητές αν και μπορούν γρήγορα να επικοινωνήσουν με τους 
συνομηλίκους τους, αλλά και τους μεγαλύτερους, με τη βοήθεια της δεύτερης 
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γλώσσας, δεν μπορούν τόσο εύκολα να τη χρησιμοποιήσουν στη διαδικασία της 
μάθησής τους. Υπάρχει πλήθος ερευνητικών δεδομένων που υποστηρίζουν πως τα 
πρώτα δύο χρόνια, ο δίγλωσσος μαθητής μαθαίνει τη δεύτερη γλώσσα έτσι ώστε να 
επικοινωνεί, ενώ για να κάνει αποτελεσματική τη χρήσης της στην καθημερινή 
σχολική προσπάθεια, θα πρέπει να περάσουν πέντε έως επτά χρόνια. Η 
αποτελεσματική χρήση της δεύτερης γλώσσας για ακαδημαϊκούς σκοπούς γίνεται 
όταν ο μαθητής αποκτήσει ένα σταθερό επίπεδο γνώσης της πρώτης γλώσσας, χωρίς 
το οποίο είναι δύσκολο να οδηγηθεί σε γρήγορη πρόσκτηση της δεύτερης γλώσσας. 
Η απρόσμενη αυτή κατάσταση, όπου παρά τη γενικά καλή γνωστική τους εικόνα οι 
δίγλωσσοι μαθητές αποτυγχάνουν, άσχετα αν έχουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, 
δημιουργεί μια θολή εικόνα για τον εκπαιδευτικό (Μπότσας & Σανδραβέλης, 2014). 
Το πρώτο μέλημα του εκπαιδευτικού συστήματος στη διαγνωστική 
διαδικασία των μαθητών με διγλωσσία θα πρέπει να είναι να ελέγξει εάν υπάρχει 
πρόοδος κατά τη σχολική τους ζωή. Έτσι, η αξιοποίηση του σχήματος «αξιολόγηση-
διδασκαλία-αξιολόγηση» μπορεί να δώσει το μέγεθος της προόδου του μαθητή, 
εφόσον υπάρχει. Η διαδικασία αρχικής, διαμορφωτικής και τελικής αξιολόγησης, 
ώστε να συγκρίνεται η επίδοση του μαθητή με τις παλαιότερες δικές του επιδόσεις, 
είναι ένας σοβαρός δείκτης εκτίμησης της προόδου και των δυσκολιών (Μπότσας & 
Σανδραβέλης, 2014).  
Επίσης, η αξιοποίηση πολλαπλών δειγμάτων εργασίας του μαθητή, καθώς και 
πληροφοριών από την οικογένεια και το σχολείο σχετικά με την επίδοση και τη 
συμπεριφορά του, μπορεί να δώσει πλούσια δεδομένα για τη γνωστική του λειτουργία 
και να αιτιολογήσει την υποεπίδοσή του (Μπότσας & Σανδραβέλης, 2014). Θα 
μπορούσαν, για παράδειγμα, να υιοθετηθούν ως αξιολογικά μέσα η δημιουργία 
φακέλου γλωσσών και ατομικού ημερολογίου ή η σύνθεση ερευνητικής εργασίας με 
στόχο πάντοτε τη διαμορφωτική αξιολόγηση. Κατά την αξιολόγηση, τέλος, πρέπει να 
λαμβάνονται υπόψη και τα ποικίλα ψυχολογικά προβλήματα που μπορεί να 
αντιμετωπίζουν τα παιδιά εξαιτίας των κοινωνικο-οικονομικών συνθηκών διαβίωσής 
τους και της ενδεχόμενης ρατσιστικής συμπεριφοράς στο περιβάλλον τους. Προσοχή 
απαιτείται, ώστε, από τη μια, να αποφεύγεται η αδικαιολόγητη ένταξή τους σε τάξεις 
για παιδιά με ειδικές μαθησιακές ανάγκες και, από την άλλη, να εντοπίζονται και να 
αντιμετωπίζονται εγκαίρως οι μαθησιακές δυσκολίες τους όπου υπάρχουν (Αγιακλή 
& Χατζηδάκη, 2000). Η σαφής και λεπτομερής αξιολόγηση των δυσκολιών που 
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αντιμετωπίζει ο μαθητής διευκρινίζει τα «σκοτεινά σημεία» μεταξύ της διγλωσσίας 
και των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών (Μπότσας & Σανδραβέλης, 2014).  
 
Γεγονός αποτελεί ότι οι δίγλωσσοι μαθητές παρουσιάζουν προβλήματα και 
εξαιτίας της αργής γλωσσικής εξέλιξης στην κατανόηση και στην παραγωγή 
προφορικού λόγου. Αυτό έχει σημαντική επίδραση στην επίδοση του μαθητή με 
σταθμισμένες κυρίως δοκιμασίες, όπου για παράδειγμα, υπάρχει περίπτωση ο 
μαθητής να εμφανίσει πολύ χαμηλές επιδόσεις ακόμη και σε ασκήσεις πρακτικής 
νοημοσύνης στις δοκιμασίες – τεστ νοημοσύνης, εξαιτίας των δυσκολιών προφορικής 
κατανόησης των οδηγιών (Μπότσας & Σανδραβέλης, 2014). Βασικός, λοιπόν, 
κανόνας για την αξιολόγηση ενός μαθητή με διγλωσσία είναι να είναι σε πλήρη 
αντιστοιχία με τη διδασκαλία που έχει παρακολουθήσει. Δηλαδή, εάν ο μαθητής έχει 
διδαχθεί γραπτό λόγο στην πρώτη του γλώσσα, τότε θα πρέπει να αξιολογηθεί στην 
πρώτη του γλώσσα. Έτσι, εάν εντοπιστούν σημαντικά προβλήματα φωνολογικής 
επίγνωσης στην πρώτη γλώσσα, θα αναμένουμε αντίστοιχα σοβαρά προβλήματα και 
στη δεύτερη γλώσσα (Lesaux & Siegel, 2003• Lindsey et al., 2003). Προφανώς, 
εφόσον επιβεβαιωθούν αυτά τα προβλήματα, οι δυσκολίες του μαθητή πιθανόν να 
υπερβαίνουν τη διγλωσσία και να έχουν συνάφεια με τις ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες. 
Τέλος, αναφορικά με την αντιμετώπιση των δυσκολιών, σύμφωνα με τον 
Δαμανάκη (1987), οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι δίγλωσσοι 
μαθητές της εργατικής τάξης είναι σε μεγάλο βαθμό κοινές με αυτές των «ντόπιων» 
μαθητών της εργατικής τάξης και άρα θα πρέπει να αντιμετωπίζονται σε κοινή βάση 
(Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003). 
1.3.5 Προβλήματα στην εκπαίδευση 
    Η φοίτηση δίγλωσσων παιδιών στα τμήματα ένταξης των ελληνικών 
σχολείων αποτελεί σύνηθες φαινόμενο. Πολλοί από αυτούς τους μαθητές θα έπρεπε 
να βρίσκονται σε διαφορετικές αντισταθμιστικές δομές. Παράλληλα, η περιορισμένη 
γνώση στοιχείων της εκμάθησης της δεύτερης γλώσσας εκ μέρους των εκπαιδευτικών 
επηρεάζει όχι μόνο τη θέση κατάλληλων διδακτικών στόχων αλλά και την ερμηνεία 
των αποτελεσμάτων κάθε διαγνωστικής αξιολόγησης και παραπομπής (Geva, 2000).  
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Είτε γιατί κάποιοι αλλοδαποί μαθητές θεωρούνται μαθητές με ΕΜΔ, είτε γιατί 
περνούν όλη τη σχολική τους ζωή χωρίς καμία διάγνωση και στις δύο περιπτώσεις δε 
δέχονται την πλέον κατάλληλη εκπαίδευση που χρειάζονται. Στην περίπτωση που 
έχει ήδη υπάρξει διάγνωση, οι μαθητές διδάσκονται από εκπαιδευτικούς της ειδικής 
αγωγής, οι οποίοι όμως δε γνωρίζουν αρκετά για τη διδασκαλία της γλώσσας ως 
δεύτερης, ενώ παράλληλα, δε γνωρίζουν τις αρχές και τους τρόπους υλοποίησης της 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης (Klingner & Soltero-Gonzales, 2009• Ruiz, 1995• 
Zehler et al., 2003). Επιπλέον, εάν οι δίγλωσσοι μαθητές ενταχθούν τελικά στην 
ειδική αγωγή, παύουν να έχουν πρόσβαση σε κάποιο πρόγραμμα εξειδικευμένο 
διδασκαλίας της γλώσσας, στο βαθμό που δεν το επιτρέπει η σημερινή δομή του 
εκπαιδευτικού μας συστήματος (Zehler et al., 2003).  
Στην αντίθετη περίπτωση, που οι μαθητές δε λαμβάνουν καμία διάγνωση, δε 
λαμβάνουν επίσης καμία εξειδικευμένη ειδική υποστήριξη, καθώς οι εκπαιδευτικοί 
που διδάσκουν την ελληνική ως δεύτερη γλώσσα, δεν είναι αντίστοιχα εξειδικευμένοι 
στις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Επίσης, συχνά η διάγνωση ενός αλλοδαπού 
μαθητή ως μαθητή με ΕΜΔ καθυστερεί αρκετά, διότι οι εκπαιδευτικοί αποδίδουν τις 
δυσκολίες στην αργοπορία εκμάθησης της δεύτερης γλώσσας (Limbos & Geva, 
2002). Δυστυχώς, όμως, γνωρίζουμε ότι μια καθυστέρηση διάγνωσης ΕΜΔ μετά την 
Δ΄ Δημοτικού δυσκολεύει σημαντικά την αποτελεσματική τους αντιμετώπιση. 
Επομένως, κρίνεται απαραίτητη η ανάπτυξη μεθόδων αξιολόγησης, οι οποίες να είναι 
χρήσιμες για τους εκπαιδευτικούς στις τάξεις (Baca & Cervantes, 2004).  
Σήμερα, υπάρχει μεγάλη ανάγκη να διαχωριστούν οι ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες των μαθητών που είναι δίγλωσσοι από αυτές των συμμαθητών τους, που 
είναι είτε δίγλωσσοι είτε μονόγλωσσοι, αλλά έχουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Ο 
λόγος δεν είναι η δημιουργία μιας νέας κατηγορίας ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών, 
αλλά η πρόληψη εμπέδωσης δευτερογενών δυσκολιών μάθησης, εξαιτίας της 
αδυναμίας του εκπαιδευτικού συστήματος να διαγνώσει και να παρέμβει 
διαφοροποιημένα (Μπότσας & Σανδραβέλης, 2014).  
Επιπρόσθετα, έχει αναφερθεί πως η αναγνώριση των ειδικών μαθησιακών 
δυσκολιών φέρνει ανακούφιση στους μαθητές και σηματοδοτεί τη βελτίωση της 
αυτοεκτίμησής τους, μιας και πλέον οι δυσκολίες τους έχουν μια αιτία που είναι 
εγγενής και ανεξάρτητη από τη δική τους θέληση (Schwartz, 2000). 
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1.4 Διδακτικές επιλογές εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία δίγλωσσων μαθητών 
με ή χωρίς Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 
 Η αποτελεσματική μάθηση των δίγλωσσων μαθητών στο σχολείο απαιτεί 
τόσο μια γενικότερη θετική ατμόσφαιρα μάθησης όσο και τη χρήση διδακτικών 
πρακτικών, αποτελεσματικών για τη συγκεκριμένη ομάδα μαθητών.  
 Όσον αφορά στη θετική ατμόσφαιρα μάθησης, αυτή περιλαμβάνει την 
πεποίθηση ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν και είναι καθήκον των 
εκπαιδευτικών να τους βοηθήσουν στην προσπάθειά τους. Επιπρόσθετοι παράγοντες 
που συνθέτουν ένα θετικό κλίμα μάθησης είναι η αποδοχή της αξίας και της 
σημασίας της μητρικής γλώσσας του μαθητή, η συνεργασία μεταξύ σχολείου και 
κοινότητας, η κατάρτιση των εκπαιδευτικών σχετικά με τη διδασκαλία της γλώσσας 
σε δίγλωσσους μαθητές (Ortiz, 2001).  
 Ξεκινώντας με τη σημασία της μητρικής γλώσσας, θεωρείται αναγκαία η 
προώθησή της στη διδασκαλία. Η εκμάθηση της γλώσσας είναι, όπως κάθε απόκτηση 
γνώσης, διαδικασία θεωρητική. Δηλαδή στηρίζεται στην υπάρχουσα γνώση για να 
αποκτηθεί νέα γνώση. Είναι πολύ σημαντικό για τη διδασκαλία της γλώσσας να 
στηρίζεται στη γνώση που κατέχουν ήδη τα παιδιά για να προσθέσει καινούριες 
γνώσεις. Η μητρική τους γλώσσα θα έπρεπε συνεπώς να είναι η βάση πάνω στην 
οποία θα στηριχτεί η εκμάθηση της πρότυπης γλώσσας (Φραγκουδάκη, 2002-2004). 
Επίσης, η μητρική γλώσσα είναι ανάγκη να προωθείται, ώστε να προληφθούν πιθανές 
νοητικές ελλείψεις και προβλήματα ανάπτυξης της προσωπικότητας των δίγλωσσων 
μαθητών. Εκτός αυτών, υπάρχει ο κίνδυνος των γλωσσικών διαταραχών και της 
κρίσης της ταυτότητας των παιδιών αυτών (Μπερερής, Σιασιάκος & Λαζακίδου, 
2007). Διαπιστώθηκε ακόμη, ότι η αδιαφορία για την καλλιέργεια και ανάπτυξη της 
μητρικής γλώσσας αποβαίνει σε βάρος και της καλλιέργειας και της ανάπτυξης και 
μιας ξένης γλώσσας, αφού είναι δεδομένη η σχέση και η αλληλεπίδραση της Γ1 και 
Γ2. Επομένως, μια καλή ανάπτυξη της μητρικής γλώσσας (Γ1) συμβάλλει ουσιαστικά 
και στην ανάπτυξη μιας δεύτερης (Γ2) γλώσσας ή και περισσότερων γλωσσών 
(Cummins, 1989). 
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Ακόμη, πέρα από την προώθηση της μητρικής γλώσσας, το περιεχόμενο των 
βιβλίων θα πρέπει να διαπνέεται από ένα οικουμενικό πνεύμα, απαλλαγμένα από τις 
προκαταλήψεις και τον εθνοκεντρισμό, να εμπνέουν και να καλλιεργούν την 
ανθρώπινη ευαισθησία, την αλληλεγγύη και τη συνεργασία, να αντισταθμίζουν την 
πολιτισμική υστέρηση των παιδιών χωρίς διακρίσεις, να διευκολύνουν την 
επικοινωνία των παιδιών μεταξύ τους, να μην υποβαθμίζουν και κατηγοριοποιούν 
τους άλλους πολιτισμούς και τις γλώσσες, να καταπολεμούν οποιοδήποτε είδος 
ρατσισμού υπάρχει με τη μορφή συμβόλου συμπεριφοράς μέσα από ανάλογα 
πολιτισμικά και γλωσσικά στοιχεία, να ενισχύουν τις αντιστάσεις των μαθητών στην 
κατηγοριοποίηση των ανθρώπων και στην παθητική αφομοίωση (Αποστολίδου, 
2013). Θεωρείται αναγκαίος ο εμπλουτισμός των αναλυτικών προγραμμάτων και των 
σχολικών εγχειριδίων και η αναθεώρηση των υπαρχόντων με στοιχεία και θετικές 
δραστηριότητες που ενισχύουν την επικοινωνία και τη γνωριμία των μαθητών/τριών 
των διαφορετικών πολιτισμικών προελεύσεων (Παπαχρήστος, 2011). Τα νέα σχολικά 
εγχειρίδια, που χρησιμοποιούνται σήμερα στα σχολεία της γενικής εκπαίδευσης, 
ευνοούν μόνο τη διδασκαλία της γλώσσας ως μητρική γλώσσα και ελάχιστα ή 
καθόλου ως δεύτερη και ξένη γλώσσα. Κατά συνέπεια με τη σημερινή σύνθεση του 
μαθητικού δυναμικού στα σχολεία της γενικής εκπαίδευσης η προετοιμασία 
διδακτικού υλικού για τη γλωσσική διδασκαλία σε διάφορα επίπεδα είναι αναγκαία. 
Η προετοιμασία του διδακτικού υλικού είναι κατ’ αρχήν υποχρέωση της πολιτείας 
μέσω των αρμόδιων οργάνων της. Είναι όμως και έργο των ίδιων των εκπαιδευτικών, 
οι οποίοι μπορούν να επιλέγουν κατάλληλο διδακτικό υλικό για τις ανάγκες των 
μαθητών στους οποίους διδάσκουν από διάφορα κείμενα, τα οποία θα θεωρηθούν ως 
κατάλληλα. Θετικό είναι, επίσης, το ότι προς την κατεύθυνση αυτή της παραγωγής 
διδακτικού υλικού, κινούνται και διάφορα προγράμματα στη χώρα μας, τα οποία 
χρηματοδοτούνται από την Ευρωπαϊκή Ένωση, όπως το πρόγραμμα της Ένταξης των 
Τσιγγανοπαίδων στο σχολείο, το πρόγραμμα για την Εκπαίδευση των 
Μουσουλμανοπαίδων, το πρόγραμμα για την Ένταξη των παιδιών των Αλλοδαπών 
και Παλιννοστούντων στο σχολείο και το πρόγραμμα της «Παιδείας Ομογενών» 
(Παπαχρήστος, 2005). 
Με βάση όλα τα παραπάνω οι δίγλωσσοι μαθητές με ή χωρίς ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες θα διδάσκονται κάτω από την ομπρέλα της Διαπολιτισμικής 
Εκπαίδευσης. Η Διαπολιτισμική Παιδαγωγική ως θεωρία αποδέχεται αρχές και 
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σκοπούς, αξιοποιεί την έρευνα και διαμορφώνει διδασκαλίες, θέτει ως προτεραιότητα 
την εισαγωγή της διαπολιτισμικής προσέγγισης στο σχολείο, τη διαμόρφωση και 
αξιοποίηση του κατάλληλου διδακτικού –εποπτικού και επιμορφωτικού υλικού 
(Γκότοβος, 1997• Μάρκου, 1996). Αποδέχεται τη ‘‘διαπολιτισμοποίηση’’ των 
γνωστικών αντικειμένων, τον εμπλουτισμό δηλαδή με στοιχεία των πολιτισμών των 
εθνοπολιτισμικών ομάδων στην κατεύθυνση του πολιτισμικού πλουραλισμού 
(Δαμανάκης, 1989). 
Σκοπός της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης είναι γενικά η ουσιώδης 
αναθεώρηση του συνόλου του εκπαιδευτικού συστήματος και του σχολείου και όχι 
μόνο της βελτίωσης των εκπαιδευτικών πρακτικών, ώστε οι μαθητές/τριες με 
διαφορετικό γλωσσικό και πολιτισμικό υπόβαθρο να αποκτήσουν γνώσεις και 
ικανότητες, αντίστοιχες με τους/τις γηγενείς. Ειδικότερα οι στόχοι της 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης σε σχέση με τους/τις μαθητές/τριες που έχουν 
διαφορετικό πολιτισμικό και γλωσσικό περιβάλλον είναι η ανάκτηση των ικανοτήτων 
που συμβάλλουν στην εποικοδομητική συμβίωση μέσα σε ένα πολυπολιτισμικό 
κοινωνικό ιστό και η ενδυνάμωσή τους με την ανάπτυξη γνώσεων, ώστε νιώθοντας 
ασφάλεια, να ενταχθούν στην κοινωνία, να αποτελέσουν ισότιμα μέλη της. Για την 
επίτευξη του προαναφερθέντος στόχου απαιτούνται ουσιαστικές παιδαγωγικές 
παρεμβάσεις, που να λαμβάνουν υπόψη τους τις πολιτισμικές ιδιαιτερότητες, τις 
δυσκολίες επικοινωνίας και τις γλωσσικές ανάγκες μαθητών/τριών (Γκότοβος, 2002, 
Μπεζάτη και Θεοδοσοπούλου, 2006). 
Παράλληλα, οι στόχοι της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης σε σχέση με τους/τις 
μαθητές/τριες που προέρχονται από το κυρίαρχο πολιτισμικό περιβάλλον και μιλούν 
τη γλώσσα της κυρίαρχης ομάδας είναι η υπέρβαση της ξενοφοβίας και η 
αναγνώριση και η κατανόηση της διαφοράς, ο σεβασμός στους άλλους πολιτισμούς, 
η θετική στάση και αντίληψη απέναντι στις διαφορές των πολιτισμών, η έμφαση στην 
αξία των κοινών σημείων των διαφορετικών ομάδων, η αλληλεπίδραση μεταξύ 
διαφορετικών τρόπων ζωής, η αλληλεγγύη, η ειρήνη, η κοινωνική δικαιοσύνη, η 
συνειδητοποίηση της δύναμης και της αξίας της πολιτιστικής ποικιλίας, η συνείδηση 
των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, οι ίσες ευκαιρίες κ.λπ., ώστε να δημιουργηθούν 
ανοικτές κοινωνίες, πολιτισμικά αρμονικές, που θα διακρίνονται από ισονομία, 
αλληλοκατανόηση, αλληλοαποδοχή και αλληλεγγύη (Γκότοβος, 2002, Μπεζάτη και 
Θεοδοσοπούλου, 2006). 
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Οι παραπάνω σκοποί και στόχοι της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης 
εφαρμόζονται στα εκπαιδευτικά προγράμματα δίγλωσσων μαθητών που 
θεσμοθετήθηκαν στην εκπαιδευτική διαδικασία, με απώτερο σκοπό την 
αποτελεσματική διδασκαλία στις σχολικές αίθουσες. Τέτοια προγράμματα 
θεωρούνται οι Τάξεις Υποδοχής (Τ.Υ.) και τα Φροντιστηριακά Τμήματα (Φ.Τ.), τα 
σχολεία Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης, οι Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας 
(Ζ.Ε.Π.) και οι Δομές Υποδοχής Εκπαίδευσης Προσφύγων (ΔΥΕΠ). 
 Για να μπορέσουν, λοιπόν, οι εκπαιδευτικοί να ανταποκριθούν στο διδακτικό 
αυτό έργο θεωρείται αναγκαία η συνεχής εκπαίδευση και επιμόρφωσή τους σε 
θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, εκμάθησης της ελληνικής ως δεύτερης 
γλώσσας, διγλωσσίας και μάθησης, πολιτισμικής ταυτότητας, αξιολόγησης των 
αλλόγλωσσων μαθητών.  
 
1.4.1 Αποτελεσματική διδασκαλία για δίγλωσσους μαθητές χωρίς Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες  
Η διαπολιτισμική προοπτική θεωρήθηκε ως «η καταλληλότερη απάντηση για 
να επιτευχθούν οι σχολικοί στόχοι του εκδημοκρατισμού, της ισότητας ευκαιριών και 
της πολιτισμικής ανάπτυξης». Οι εκπαιδευτικοί του σχολείου, ενός σχολείου με 
ενιαίο πρόγραμμα και την κατάλληλη επιμόρφωση μπορούν μέσω των διδακτικών 
παρεμβάσεων, να εμπλουτίζουν τη διδασκαλία τους και να εισάγουν τις 
διαπολιτισμικές αρχές στα διάφορα μαθήματα (Ευαγγέλου, 2007). Με μια ποικιλία 
διδακτικών μεθόδων, που αναγράφονται στη συνέχεια, μπορούν οι εκπαιδευτικοί να 
προάγουν τη γλωσσική διδασκαλία σε τάξεις που παρουσιάζουν μια πολιτισμική 
ανομοιογένεια.  
 
1.4.1.1 Η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία 
Η ομαδική διδασκαλία ενδείκνυται περισσότερο από κάθε άλλη στα 
σχολεία, γιατί και τη διδασκαλία της μάθησης διευκολύνει και τον εκπαιδευτικό 
ανακουφίζει και του παρέχει τη δυνατότητα για ουσιαστικότερη βοήθεια στους 
μαθητές. Προϋποθέτει, για να λειτουργήσει αποδοτικά μικρές ομάδες μαθητών (4-5 
ατόμων). Η σύνθεση αυτών των ομάδων θα πρέπει να περιλαμβάνει μαθητές 
ποικίλων δυνατοτήτων στη γλώσσα, έτσι ώστε να υπάρχει βοήθεια και εκ μέρους της 
ομάδας. Η ομαδική διδασκαλία ενδείκνυται περισσότερο σε τάξεις όπου υπάρχουν 
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αλλόγλωσσοι μαθητές. Ενδέχεται κάποιοι από αυτούς να ξέρουν λίγο καλύτερα ή 
αρκετά καλύτερα τη νεοελληνική γλώσσα. Σ’ αυτή την ομάδα θα ενσωματωθούν κι 
αυτοί που δεν ξέρουν καθόλου τη γλώσσα, ώστε να τους παρέχονται βασικές 
πληροφορίες κι επεξηγήσεις. Ο εκπαιδευτικός περιέρχεται τις ομάδες, συζητά με τους 
μαθητές, λύνει απορίες και ανατροφοδοτεί τη συζήτηση με νέα κάθε φορά δεδομένα. 
Έχει μεγάλη δόση αλήθειας η άποψη ότι ο καλύτερος δάσκαλος για έναν μαθητή 
είναι ο συμμαθητής του. Τα παιδιά έχουν δικούς τους κώδικες επικοινωνίας, οι οποίοι 
γίνονται αμεσότερα και πληρέστερα κατανοητοί, από τους αντίστοιχους κώδικες των 
εκπαιδευτικών (Ματσαγγούρας, 2000• Ματσαγγούρας, 2003• Χατζηδήμου, 2012).  
 
Επιπροσθέτως, πολλά χρόνια έρευνας και πρακτικής υποστηρίζουν τη χρήση 
της συνεργατικής μεθόδου με επίκεντρο τις διαφορετικές δυνάμεις και τα 
διαφορετικά στυλ των μαθητών. Επιπλέον, οι ομάδες συνεργατικής μάθησης έχουν 
βρεθεί να έχουν ισχυρά και συνεπή θετικά αποτελέσματα στις κοινωνικές σχέσεις 
μεταξύ των πολιτισμικά διαφορετικών μαθητών. Ενδείκνυται κυρίως σε τάξεις με 
σχετικά μεγάλο αριθμό ξενόγλωσσων μαθητών και ιδιαίτερα αλλοδαπών. Συνήθως 
διεξάγεται από δύο εκπαιδευτικούς. Τον εκπαιδευτικό της τάξης κι έναν συνεργάτη 
του, ο οποίος γνωρίζει και τη μητρική γλώσσα των αλλοδαπών μαθητών, ώστε να 
τους εξηγεί αυτά που δεν καταλαβαίνουν στα ελληνικά. Όπου δεν υπάρχει 
δυνατότητα για χρήση δίγλωσσου εκπαιδευτικού ως βοηθού και συνεργάτη του 
δασκάλου της τάξης, το ρόλο αυτό μπορεί να αναλάβει ένας γονιός που είναι 
δίγλωσσος. Η συνεργασία αυτή διαρκεί, μέχρι οι αλλόγλωσσοι μαθητές καταστούν 
ικανοί να επικοινωνούν με τον εκπαιδευτικό και τους συμμαθητές τους. Μετά, το 
έργο ολοκληρώνεται με τη διδασκαλία σε ομάδες, οπότε μιλάμε για 
ομαδοσυνεργατική διδασκαλία. Είναι ευνόητο ότι η συνεργατική διδασκαλία 
ενδείκνυται σε σχολεία όπου δε λειτουργούν τάξεις υποδοχής ή φροντιστηριακά 
τμήματα (Χατζηδήμου, 2011).  
 
Η ομαδοσυνεργατική μέθοδος παρουσιάζει αρκετά σημαντικά πλεονεκτήματα 
όπως:  
 Προώθηση των διαπολιτισμικών σχέσεων και της επαφής με διαφορετικές 
κουλτούρες, ιδεολογίες, γλώσσες κ.λπ.  
 Αύξηση αυτοεκτίμησης: στο πλαίσιο της κοινότητας μάθησης τα μέλη της 
εργάζονται με κοινό στόχο και συμφωνημένους ρόλους.  
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 Συμβάλλει στην ανάπτυξη αισθήματος κοινής ευθύνης, αλληλοϋποστήριξης 
και καλλιέργειας ενός φιλικού κλίματος που ενθαρρύνει τη μάθηση.  
 Ευνοεί την κοινωνικοποίηση των ατόμων και μπορεί να έχει ιδιαίτερα 
ευεργετικές επιδράσεις στα μέλη εκείνα που για διάφορους λόγους (π.χ. 
μειωμένη αυτοεκτίμηση, ξενοφοβία, πρόσφυγες) διστάζουν να εκφράσουν τις 
απόψεις τους (Χατζηδήμου, 2011• Χατζηδήμου, 2012). 
 
1.4.1.2 Η μέθοδος Project (σχέδια εργασίας)  
Η μέθοδος Project αποτελεί μια άλλη παιδοκεντρική μέθοδο διδασκαλίας 
που μπορεί να εξυπηρετήσει τους στόχους της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, αλλά 
και να δώσει την ευκαιρία στους μαθητές να διερευνήσουν σημαντικά θέματα που 
τους ενδιαφέρουν (Ταρατόρη & Τσαλκατίδου, 2010• Χατζηδήμου, 2012). Η μέθοδος 
Project παρουσιάζει πολλά πλεονεκτήματα ιδιαίτερα για τις πολυπολιτισμικές τάξεις, 
καθώς βοηθάει όλους τους μαθητές να αξιοποιήσουν τις δυνατότητές τους, να 
αναπτύξουν εσωτερικά κίνητρα μάθησης και να έχουν τον πρώτο λόγο στην κάλυψη 
των αναγκών τους. Στο πλαίσιο των σχεδίων εργασίας οι μαθητές μπορούν να 
ακούσουν και να διαβάσουν για ιστορίες που αφορούν τις ομάδες, να διαβάσουν 
ποίηση, να παίξουν παιχνίδια, να συμμετάσχουν σε εκδηλώσεις, να διαβάσουν 
αυτοβιογραφίες, να ακούσουν μουσική, να μελετήσουν την αρχιτεκτονική τους, τους 
χορούς τους. Έτσι, θα συμμεριστούν τα συναισθήματά τους και θα γίνουν γνώστες 
και κοινωνοί των πολιτισμικών δημιουργημάτων τους (Banks, 2001). Καθώς η 
διαπολιτισμική εκπαίδευση αποτελεί μια επικοινωνιακή διαδικασία, το σχολείο είναι 
σημαντικό να παραμένει «ανοικτό» στην τοπική κοινωνία και στις διάφορες εθνικές 
και πολιτισμικές ομάδες. Στο πλαίσιο των σχεδίων εργασίας μπορούν να οργανωθούν 
διάφορες εκδηλώσεις με θέματα που ενδιαφέρουν τους μαθητές ή να επισκεφτούν το 
σχολείο συγγενείς των μαθητών και μέλη των μειονοτήτων που θα παρουσιάσουν την 
αυτοβιογραφία τους και θα συζητήσουν πάνω στις απόψεις τους για τη ζωή και τις 
εμπειρίες τους (Παπαχρήστος, 2002). Βέβαια, η διαπολιτισμική εκπαίδευση μπορεί 
να πραγματοποιηθεί και χωρίς την παρουσία του «άλλου». Η χρήση υλικού ή μια 
δραστηριότητα που οδηγεί έξω από το σχολείο μπορεί να θέσει σε κίνηση την 
εκπαιδευτική διαδικασία. Για παράδειγμα, οι προγραμματισμένες εκδρομές στο 
εξωτερικό στο πλαίσιο εκπαιδευτικών προγραμμάτων, η επικοινωνία μέσω 
διαδικτύου ή ακόμα οι παραδοσιακές φιλίες δια αλληλογραφίας αποτελούν μερικές 
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από τις δυνατότητες επικοινωνίας με τον «άλλο» (Ταρατόρη & Τσαλκατίδου, 2010• 
Χατζηδήμου, 2012).  
 
1.4.1.3 Παιχνίδια ρόλων – Δραματοποίηση  
Η ανάπτυξη καλλιτεχνικών δεξιοτήτων και η ανάδειξη των ταλέντων των 
μαθητών συμβάλλει στη συναισθηματική ενίσχυσή τους. Παιχνίδια ρόλων και 
δραματοποιημένες δραστηριότητες μπορούν να αξιοποιήσουν, εκτός από τη γνωστική 
και τη συναισθηματική σφαίρα των μαθητών, απαντώντας στα συναισθηματικά, 
επικοινωνιακά και κοινωνικά προβλήματα όλων των μαθητών και κυρίως αυτών που 
εμφανίζουν διαφορές όσον αφορά τις πολιτισμικές τους καταβολές. Με αφετηρία την 
αρχή της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης για ισότιμη αξιοποίηση των πολιτισμικών 
κεφαλαίων των μαθητών, οι δραστηριότητες δραματοποίησης μπορούν να 
αποτελέσουν το έναυσμα για να «ακουστούν» όλες οι φωνές μέσα στη σχολική τάξη. 
Μέσα από ένα βίωμα επιδιώκεται η καλύτερη κατανόηση μιας κατάστασης και οι 
προεκτάσεις αυτής. Η δραματοποίηση μπορεί να ξεκινήσει από ένα κείμενο, το οποίο 
θα επιλεγεί με λογοτεχνικά και παραγωγικά κριτήρια ή από ένα βίωμα των μαθητών. 
Ο εκπαιδευτικός θα χωρίσει σε σκηνικές ενότητες το κείμενο και θα διανέμει τους 
ρόλους. Η προσαρμογή του περιβάλλοντος της τάξης, η δημιουργία της κατάλληλης 
ατμόσφαιρας και η ανεύρεση των κατάλληλων υλικών θα βοηθήσουν στην επιτυχή 
διεξαγωγή της δραστηριότητας (Παπαχρήστος, 2005).  
 
Συμπερασματικά, λοιπόν, τα σχέδια εργασίας, οι ομαδοσυνεργατικές μέθοδοι 
διδασκαλίας, το παιχνίδι ρόλων και η δραματοποίηση αναγνωρίζονται ως εξαιρετικά 
πολύτιμες μέθοδοι για την προώθηση της συμμετοχής και της ακαδημαϊκής 
ανάπτυξης δίγλωσσων παιδιών. Μέσω των παραπάνω μεθόδων ενισχύονται τα 
κίνητρα για μάθηση, η ομαδική εργασία και η ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων 
(Κανάκης, 2001). Έτσι, εξυπηρετείται ένας σημαντικός στόχος της διαπολιτισμικής 
εκπαίδευσης που είναι η δια βίου κοινωνική δράση. Αυτό σημαίνει ότι στόχος δεν 
είναι οι μαθητές να αποκτήσουν γνώσεις και να αναπτύξουν δεξιότητες στο πλαίσιο 
μόνο των μαθημάτων που διδάσκονται, αλλά να κατέχουν γνώσεις και δεξιότητες που 
θα τους καταστήσουν υπεύθυνους πολίτες, οι οποίοι θα γνωρίζουν ότι κάθε πράξη 
τους μπορεί να επηρεάσει αποφασιστικά την ανθρωπότητα (Παπαχρήστος & 
Παγώνη, 2018). Ειδικότερα, η δραματοποίηση και το παιχνίδι ρόλων, ως σχετικές 
μέθοδοι, συμβάλλουν πολύ στην αλλαγή προοπτικής των μαθητών και αποτελούν 
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βασική προϋπόθεση για κατανόηση, συνεννόηση και άρα αποτελεσματική 
επικοινωνία μέσα και έξω από την τάξη. Με τον τρόπο αυτό, δίνουν στους μαθητές 
τη δυνατότητα να απομακρυνθούν από την μονοκαθεδρία της δικής τους πολιτισμικά 
προσδιορισμένης οπτικής γωνίας. Επιπλέον, στο ίδιο πλαίσιο προτείνεται και η 
αξιοποίηση της διαθεματικής προσέγγισης, η οποία μας δίνει τη δυνατότητα της 
πραγμάτευσης μέσα από περισσότερα από ένα γνωστικά αντικείμενα σημαντικών 
θεμάτων που αναφέρθηκαν παραπάνω, όπως είναι η μετανάστευση και η 
πολυπολιτισμικότητα των κοινωνιών, η ξενοφοβία, οι προκαταλήψεις, ο ρατσισμός, 
κτλ.. Γενικά, θα μπορούσαμε να πούμε ότι στόχος των παραπάνω μεθόδων είναι η 
διαμόρφωση ενός σχολικού κλίματος ανοιχτού σε εμπειρίες και επίσης ένα άνοιγμα 
του σχολείου σε ό,τι συμβαίνει στον εξωτερικό κόσμο (Κεσίδου στο Παπαναούμ, 
2008). 
 
Εν κατακλείδι, σύμφωνα με την Ευαγγέλου (2014) και τον Παπαχρήστο 
(2003) δόκιμο θεωρείται η χρήση ποικίλων δραστηριοτήτων στη διδασκαλία, οι 
οποίες προωθούν την εκμάθηση της νεοελληνικής ως δεύτερης γλώσσας και 
ταυτόχρονα ενισχύουν και καλλιεργούν φιλικό κλίμα στην πολυπολυτισμική τάξη, 
όπως για παράδειγμα :  
 Χρήση μουσικής και τραγουδιών για τη γλωσσική διδασκαλία.  
 Κοινές εκδηλώσεις στο σχολείο με μουσική, τραγούδια, χορό, φαγητά από 
διάφορες χώρες με συμμετοχή και των γονιών των μαθητών.  
 Αξιοποίηση όλων των γραπτών προσωπικών διηγήσεων των δίγλωσσων 
μαθητών και πραγματοποίηση πολλαπλής χρήσης της γραφής στα γλωσσικά 
μαθήματα (κοινωνική γραφή, εκπαιδευτική γραφή, ψυχαγωγική γραφή, 
διαλογική γραφή, αυτοβιογραφική γραφή, δημιουργική γραφή) (Baker, 2001).   
 Διεύρυνση του καταλόγου διδασκαλίας ξένων γλωσσών στα σχολεία. Παροχή 
δηλαδή δυνατοτήτων σ’ αυτούς να επιλέγουν μια ξένη γλώσσα της αρεσκείας 
τους και όχι αυτή που αναγκαστικά προσφέρει το σχολείο. Εξάλλου τα 
Αγγλικά, Γαλλικά, Γερμανικά, τρεις γλώσσες που προσφέρονται από το 
εκπαιδευτικό σύστημα στις χώρες μας σήμερα, είναι γνωστό ότι οι μαθητές 
ελάχιστα τις μαθαίνουν στο σχολείο. Η διδασκαλία αυτών συμπληρώνεται και 
ολοκληρώνεται στα φροντιστήρια. Θα μπορούσαν επομένως στις γλώσσες 
αυτές να προστεθούν και άλλες, κυρίως Βαλκανικές, με μεγάλο ποσοστό 
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μεταναστών στη χώρα μας, ώστε η επικοινωνία να είναι αμφίδρομη και τα 
όποια προβλήματα να περιοριστούν στο σχολείο. 
 Αυτοπαρουσίαση ή παρουσίαση της ταυτότητας του/της μαθητή/τριας. 
Γίνεται στην αρχή της σχολικής χρονιάς. Αρχικά η/ο εκπαιδευτικός 
αυτοπαρουσιάζεται, έπειτα οι μαθητές/τριες υποβάλλουν διευκρινιστικές 
ερωτήσεις. Στη συνέχεια σε ζευγάρια το ένα παιδί παρουσιάζει στο άλλο την 
ταυτότητα του, με το διπλανό ζευγάρι σχηματίζουν ομάδες των 4 και 
παρουσιάζουν τις/τους συνεργάτιδες/ες τους. 
 Ανάρτηση στην τάξη πολιτιστικού χάρτη, όπου σημειώνονται οι χώρες 
προέλευσης των μαθητών/τριών, στον οποίο τοποθετούν φωτογραφίες από 
τους τόπους καταγωγής τους. 
 Δημιουργία πίνακα με φωτογραφίες των παιδιών. Σ΄ αυτόν κάθε μαθήτρια/της 
γράφει μία ή δύο προτάσεις για τον εαυτό του. Τα δίγλωσσα παιδιά μπορούν 
να γράψουν στην γλώσσα τους. 
 Τοποθέτηση λεξικών των γλωσσών των δίγλωσσων παιδιών στη βιβλιοθήκη 
της τάξης.  
 Χρήση λέξεων ή/και εκφράσεων της μητρικής γλώσσας των παιδιών από 
τον/την εκπαιδευτικό. 
 Κατασκευή πάζλ με θέμα τοπία από όλο τον κόσμο ή κατασκευή ψηφιδωτών 
βάσει εικόνων ανθρώπων και ζώων από διάφορες περιοχές του κόσμου ή 
ζωγραφική με τέμπερες σε καμβά, φαγητών από όλο τον κόσμο.   
 Δημιουργία βιβλίου με λέξεις όλων των γλωσσών που μιλιούνται στην τάξη 
και έχουν κοινές ρίζες.  
 Συλλογή λαογραφικού/εθνογραφικού υλικού από μετανάστες - πρόσφυγες - 
παλιννοστούντες γονείς μαθητών.  
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1.4.2 Αποτελεσματική διδασκαλία για δίγλωσσους μαθητές με Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες  
Οι παραπάνω μέθοδοι διδασκαλίας που ανταποκρίνονται στους σκοπούς, 
στόχους και αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης παραμένουν σημαντικοί και στην 
περίπτωση που οι δίγλωσσοι μαθητές αντιμετωπίζουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
Αναδεικνύονται, επίσης, περισσότερο σημαντικοί, διότι συνήθως οι εκπαιδευτικοί της 
ειδικής αγωγής αγνοούν σημαντικές διαστάσεις της διδασκαλίας δίγλωσσων 
μαθητών.  
 
Πέρα, όμως, από μια γενική διδασκαλία δίγλωσσων μαθητών, στις 
περιπτώσεις που οι δίγλωσσοι μαθητές παρουσιάζουν και ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες θα πρέπει να ακολουθηθεί μια ειδική παιδαγωγική μέθοδος διδασκαλίας. 
Όσον αφορά στις αποτελεσματικές διδακτικές πρακτικές για δίγλωσσους μαθητές 
διαγνωσμένους με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, αυτές εστιάζουν στην αξιοποίηση 
όλων των γνώσεων υπόβαθρου των μαθητών, στην παροχή συχνών ευκαιριών για 
επαναλήψεις, και στην παροχή ατομικής υποστήριξης για τη γεφύρωση πιθανών 
κενών σε βασικές έννοιες (Ortiz, 2001).  
 
Γεγονός αποτελεί, όπως προαναφέρθηκε και στη βιβλιογραφία, ότι οι 
δίγλωσσοι μαθητές διαγνωσμένοι με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες φαίνεται να 
αντιμετωπίζουν προβλήματα και στις δύο γλώσσες και, επίσης, τα προβλήματα που 
αντιμετωπίζουν τα μονόγλωσσα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες μοιάζουν 
κατά πολύ με αυτά των δίγλωσσων παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
Επομένως και η διδασκαλία των παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες δε 
διαφοροποιείται ιδιαίτερα σε δίγλωσσους και μονόγλωσσους.   
 
Έτσι ή αλλιώς πάντως, ο χώρος της ειδικής αγωγής έχει εμπλουτίσει την 
υποστήριξη των δίγλωσσων μαθητριών και μαθητών, διδακτικά και ερευνητικά, και 
έχει εστιάσει κυρίως σε προτάσεις που αφορούν στην δυναμική αξιολόγηση, στην 
ανταπόκριση στη διδασκαλία και στη γενικότερα διαφοροποιημένη διδασκαλία 
(Mπότσα & Σανδραβέλη, 2014).  
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1.4.2.1 Εξατομικευμένη Διδασκαλία 
 
Η έννοια της εξατομικευμένης διδασκαλίας εισήχθη για πρώτη φορά ως μια 
μέθοδος διδασκαλίας γνωστικών δεξιοτήτων σε μαθητές με νοητική καθυστέρηση και 
προτάθηκε στον χώρο των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών (Brown & Campione 
1986 στο Mπότσα & Σανδραβέλη, 2014). Η εξατομικευμένη διδασκαλία 
περιλαμβάνει αρκετές τεχνικές, διαμέσου των οποίων επιδιώκεται να αναδειχθούν ο 
βαθμός και ο τρόπος ανταπόκρισης του μαθητή στη διδασκαλία και, ειδικότερα, η 
έκταση και το είδος της γνωστικής αλλαγής που μπορεί να πετύχει ο μαθητής σε 
μαθησιακές καταστάσεις στις οποίες δέχεται σαφώς ορισμένη διδακτική υποστήριξη. 
Με άλλα λόγια, η βασική παραδοχή για τον σχεδιασμό της εξατομικευμένης 
διδασκαλίας είναι ότι κάθε άτομο μπορεί να βελτιώσει τη μάθησή του όταν εργάζεται 
με εκπαιδευμένους δασκάλους, οι οποίοι διαμεσολαβούν στη μαθησιακή εμπειρία 
των μαθητών. Έως σήμερα έχει χρησιμοποιηθεί με σημαντικά θετικά ευρήματα όσον 
αφορά στις μεταγλωσσικές δεξιότητες των μαθητών με ΕΔΜ, που αποτελεί συχνά τη 
βασική τους αδυναμία (Brown & Palincsar 1982• Englert et al. 1988• Palincsar & 
Brown 1989 στο Mπότσα & Σανδραβέλη, 2014).   
Όμως, η έννοια της εξατομικευμένης διδασκαλίας παραμένει πρακτικά 
άγνωστη στον χώρο της διδασκαλίας μιας γλώσσας ως δεύτερης. Μια συχνή 
εκπαιδευτική προσδοκία είναι ότι οι δίγλωσσοι μαθητές θα μάθουν τον κώδικα της 
προφορικής και γραπτής γλώσσας μέσα από φυσική επικοινωνία και έκθεση στη νέα 
γλώσσα. Δυστυχώς, αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές, οι οποίοι δεν μπορούν να 
ανακαλύψουν μόνοι τους τον κώδικα και τους κανόνες, -όπως οι μαθητές με ΕΔΜ-, 
δεν έχουν πρόσβαση σε σαφή διδασκαλία μεταγλωσσικών δεξιοτήτων (Mπότσα & 
Σανδραβέλη, 2014).   
Σύμφωνα με την πρόταση της εξατομικευμένης διδασκαλίας, ο εκπαιδευτικός 
και ο μαθητής συμμετέχουν σε έναν συνεχή κύκλο αξιολόγησης/διδασκαλίας, στον 
οποίο ο εκπαιδευτικός στηρίζεται και αξιοποιεί δύο στοιχεία: α) την αναγνώριση του 
τύπου των λαθών του μαθητή για τον ακριβή σχεδιασμό της διδασκαλίας πάνω σε 
αυτά τα λάθη και β) την ανταπόκριση με νύξεις που οδηγούν τον μαθητή σε σκέψη. 
Στην εφαρμογή της εξατομικευμένης διδασκαλίας ο εκπαιδευτικός στηρίζεται σε 5 
βασικές στρατηγικές:  
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1) Μέσα από νύξεις, ερωτήσεις και χειρονομίες ο εκπαιδευτικός προσπαθεί να 
οδηγήσει τον μαθητή στην ανακάλυψη της ήδη υπάρχουσας γνώσης του και των 
πιθανών κενών του. 
2) Μέσα από μια ατμόσφαιρα που αποδέχεται και αξιοποιεί τα λάθη, ο 
εκπαιδευτικός δείχνει στον μαθητή πώς να βρίσκει και να σκέφτεται πάνω στα λάθη 
του. 
3) Ο εκπαιδευτικός διδάσκει σε κάθε μαθητή τις ομοιότητες και τις διαφορές 
μεταξύ της μητρικής και της διδασκόμενης γλώσσας και της αξιοποίησης της 
αναλογικής σκέψης για την ανάγνωση και την ορθογραφία.  
4) Ο εκπαιδευτικός διδάσκει στους μαθητές την παραγωγή και χρήση 
μνημονικών τεχνικών και στρατηγικών. 
5) Ο εκπαιδευτικός επιδεικνύει την οργάνωση του υλικού προς μάθηση, 
ανάλογα με άξονες και την τήρηση ενός φακέλου οργάνωσης από τον μαθητή 
(Gopaul-McNicol & Thomas-Presswood, 1998• Mπότσα & Σανδραβέλη, 2014• 
Παντελιάδου & Πατσιοδήμου, 2007• Schneider & Ganschow, 2000). 
 
1.4.2.2 Ανταπόκριση στη διδασκαλία  
 
Όσον αφορά ειδικότερα στον χώρο της ερευνητικής βιβλιογραφίας των ΕΜΔ, 
είναι ευρύτατα αποδεκτό ότι η αποτελεσματική διδασκαλία απαιτείται να είναι 
εμπειρικά τεκμηριωμένη, σαφής και να εστιάζει στις βασικές αναγνωστικές 
δεξιότητες, όπως, η φωνημική επίγνωση, η αντιστοιχία γραφήματος-φωνήματος, η 
κατανόηση και η ευχέρεια. Επιπλέον έχει όμως επισημανθεί ότι παράγοντες, όπως η 
ένταση και η διάρκεια των παρεμβάσεων είναι εξίσου σημαντικοί (Vaughn et al.,  
2005), καθώς επίσης και η διδασκαλία σε μικρές ομάδες.  
 
Μια πολλά υποσχόμενη προσέγγιση για τη στήριξη των σχολείων στην 
έγκαιρη αναγνώριση και αντιμετώπιση των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών σε 
δίγλωσσους μαθητές είναι το μοντέλο της Ανταπόκρισης στη διδασκαλία (Linan-
Thompson et al., 2007), στο οποίο εφαρμόζονται τρία επίπεδα παρέμβασης. Στο 
πρώτο επίπεδο ενός τέτοιου μοντέλου, όλοι οι μαθητές της τάξης διδάσκονται με τις 
πλέον αποτελεσματικές μεθόδους για κάθε γνωστικό αντικείμενο, ενώ αξιοποιείται η 
διαμορφωτική αξιολόγηση για τον σχεδιασμό της διδασκαλίας. Όσοι μαθητές 
αποτυγχάνουν σε μια τέτοια διδασκαλία, περνούν στο δεύτερο επίπεδο παρέμβασης, 
ώστε να έχουν περισσότερη ενίσχυση. Σε αυτό το επίπεδο η διδασκαλία γίνεται σε 
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μικρές ομάδες, αφορά στις βασικές αναγνωστικές δεξιότητες (π.χ. αναγνωστική 
αποκωδικοποίηση) ορισμένων μαθητών που αποτυγχάνουν και γίνεται είτε από 
εξειδικευμένο εκπαιδευτικό ή από τον εκπαιδευτικό της τάξης. Με βάση τα 
αποτελέσματα συστηματικής ατομικής αξιολόγησης των μαθητών, εάν κάποιοι δεν 
παρουσιάζουν σημαντική πρόοδο, περνούν στο τρίτο επίπεδο παρέμβασης. Εδώ, οι 
μαθητές δέχονται εξατομικευμένη και εντατική διδασκαλία από ειδικό εκπαιδευτικό 
και για μεγαλύτερο χρονικό διάστημα. Η οργάνωση της υποστήριξης των μαθητών 
μέσα από ένα τέτοιο μοντέλο έχει σημαντικά πλεονεκτήματα για τους δίγλωσσους 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Κι αυτό, διότι, δίνει την ευκαιρία να 
λάβουν οι δίγλωσσοι μαθητές κατάλληλη υποστήριξη και προϋποθέτει ότι η βοήθεια 
αυτή θα είναι σύγχρονη και εμπειρικά τεκμηριωμένη. Επιπλέον, οι ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες των δίγλωσσων μαθητών εντοπίζονται έγκαιρα και κυρίως 
εντός του γενικού σχολείου (Fuchs & Fuchs, 2006).  
 
H υποστήριξη σε ένα τέτοιο πλαίσιο έχει σημαντική εμπειρική υποστήριξη για 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είτε αυτοί είναι αλλοδαποί είτε γηγενείς 
(Kamps et al., 2007). Οι παράγοντες που συμβάλλουν ιδιαίτερα στην πρόοδο των 
μαθητών είναι η διδασκαλία σε μικρές ομάδες, η χρήση εξειδικευμένων μεθόδων 
υποστήριξης για τις δυσκολίες σε ένα γλωσσικό μάθημα (Linan-Thompson et al., 
2006) και ο συνδυασμός της διδασκαλίας βασικών δεξιοτήτων ανάγνωσης και 
γραφής εκτός από τη γενική διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας (Kamps & 
Greenwood, 2005). 
 
1.4.2.3 Ολική σωματική απόκριση 
 
Πρόκειται για μια προσέγγιση με έντονο κινητικό και συμμετοχικό 
προσανατολισμό, η οποία επιτρέπει την πρόσβαση στη γνώση μέσα από πολλαπλούς 
δρόμους και έχει χρησιμοποιηθεί με επιτυχία σε δίγλωσσους μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες. Είναι ιδιαίτερα κατάλληλη για μαθητές που είναι σε πολύ 
χαμηλό επίπεδο στη διδασκόμενη γλώσσα και εστιάζει στην κατανόηση του 
προφορικού λόγου και όχι στη σαφή διδασκαλία ορθής γραμματικής. Είναι μέθοδος 
δασκαλοκεντρική που απαιτεί προετοιμασία και έλεγχο του υλικού από τον 
εκπαιδευτικό (Holleny, 2012).  
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Στην προσέγγιση αυτή o εκπαιδευτικός λειτουργεί ως μοντέλο και πλαισιώνει 
τον λόγο που εκφέρει με κίνηση, ώστε να ενισχύσει την κατανόηση των μαθητών. Ο 
δάσκαλος δίνει προφορικές οδηγίες, επιδεικνύει την κίνηση που πρέπει να γίνει και οι 
μαθητές εκτελούν. Οι οδηγίες αρχικά αποτελούνται από απλά ρήματα, προστακτικού 
τύπου, π.χ. «σήκω επάνω», «κάθισε κάτω», «γύρισε γύρω-γύρω». Γύρω από τις 
βασικές αυτές οδηγίες χτίζεται/προστίθεται νέο λεξιλόγιο και νέοι συνδυασμοί με τις 
λέξεις που ήδη ξέρουν, π.χ. «σήκω επάνω και έλα στον πίνακα», «σήκω επάνω και 
έλα στον πίνακα με το βιβλίο σου». Σε κάθε ώρα διδασκαλίας μπορούν να εισάγονται 
12 έως 36 νέες λέξεις, ανάλογα βέβαια με το επίπεδο γλωσσικής επάρκειας του 
μαθητή. Αρχικά, ακόμη και οι μαθητές που δεν μπορούν να συμμετέχουν γλωσσικά, 
συμμετέχουν μέσα από τη μίμηση της κίνησης του εκπαιδευτικού, ενώ πλαισιώνουν 
σταδιακά την κίνησή τους με λόγο. Είναι προσέγγιση που μπορεί να αξιοποιηθεί στο 
πλαίσιο όλης της τάξης και επιτρέπει σε όλους τους μαθητές να συμμετέχουν χωρίς 
να απομονώνονται. Στην περίπτωση των μαθητών με ΕΜΔ, μπορεί να συνδυαστεί 
επίσης αποτελεσματικά με την αφήγηση ιστοριών, όπου προστίθεται η αφήγηση 
ιστοριών με τις νέες λέξεις. Έτσι, αν -για παράδειγμα- ο εκπαιδευτικός έχει εισαγάγει 
καινούργιες λέξεις που αφορούν στα χρώματα, φτιάχνει με τους μαθητές μικρές 
ιστορίες-σενάρια που συνδυάζουν τις οδηγίες που έμαθαν με αυτές τις λέξεις, ενώ σε 
επόμενα μαθήματα διευρύνει τις ιστορίες με νέες λέξεις (Holleny, 2012). 
 
1.4.2.4 Αμοιβαία διδασκαλία  
 
Πρόκειται για μέθοδο διδασκαλίας στρατηγικών κατανόησης με ισχυρή 
εμπειρική τεκμηρίωση για μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και μαθητές που 
μαθαίνουν μια δεύτερη γλώσσα. Οι δίγλωσσοι μαθητές με ΕΔΜ αντιμετωπίζουν 
σοβαρές μεταγνωστικές δυσκολίες σχετικά με τις αποτελεσματικές στρατηγικές 
κατανόησης, οι οποίες σε συνδυασμό με την ελλιπή κατανόηση της δεύτερης 
γλώσσας τους οδηγούν σε σημαντικά ελλείμματα κατανόησης. Η αμοιβαία 
διδασκαλία απευθύνεται σε μαθητές που μπορούν να αποκωδικοποιούν 
ικανοποιητικά, αλλά συναντούν δυσκολίες κατανόησης των κειμένων (Mπότσα & 
Σανδραβέλη, 2014• Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). 
  
Οι μαθητές διδάσκονται τη χρήση 4 στρατηγικών: της πρόβλεψης, της 
περίληψης, της παραγωγής ερωτήσεων και της αποσαφήνισης. Σύμφωνα με την 
αμοιβαία διδασκαλία, οι μαθητές μπορούν να κατανοήσουν καλύτερα έννοιες που 
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μαθαίνουν στη διάρκεια μιας κοινωνικής αλληλεπίδρασης είτε με κάποιον γνώστη 
ενήλικα ή συνομήλικους. Η προσέγγιση προτείνει ουσιαστικά μια γνωστική 
μαθητεία, στην οποία συμμετέχουν οι μαθητές και ο εκπαιδευτικός μέσα από την 
ανάπτυξη ενός διαλόγου. Αρχικά, ο εκπαιδευτικός επιδεικνύει τη χρήση των 4 
στρατηγικών, μέσα από φωναχτή σκέψη, ενώ διαβάζει ένα κείμενο. Στη συνέχεια, 
οδηγεί τους μαθητές σε μια σταδιακή χρήση των στρατηγικών αναλύοντας το 
συγκεκριμένο κείμενο. Η αμοιβαία διδασκαλία με δίγλωσσους μαθητές με ΕΔΜ 
μπορεί επίσης να συνδυαστεί με τη συνεργατική μάθηση. Η ανάγνωση του κειμένου 
γίνεται στη διδασκόμενη γλώσσα, αλλά οι δίγλωσσοι μαθητές της ομάδας μπορούν 
στον διάλογο ή τη συνεργατική μάθηση να χρησιμοποιήσουν τη μητρική τους 
γλώσσα για να καταφέρουν να κατανοήσουν μια έννοια (Mπότσα & Σανδραβέλη, 
2014• Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). 
 
 Στην τροποποιημένη αμοιβαία διδασκαλία που εφάρμοσαν οι Klingner and 
Vaughn (1996b) με ιδιαίτερη επιτυχία σε μαθητές δίγλωσσους με ΕΜΔ προσέθεσαν 
δύο ακόμη συστατικά: (1) μια στρατηγική καταιγισμού ιδεών, ώστε να μπορέσουν οι 
δίγλωσσοι μαθητές να έχουν μια γνώση υπόβαθρου πριν την ανάγνωση του κειμένου 
και (2) τη δυνατότητα να συζητούν για τα κείμενα στην προσπάθειά τους να τα 
κατανοήσουν χρησιμοποιώντας και τη μητρική τους γλώσσα (Mπότσα & 
Σανδραβέλη, 2014• Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). 
  
Σε μια άλλη εκδοχή της αμοιβαίας διδασκαλίας για δίγλωσσους μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, αξιοποιείται επίσης μια πολυπαραγοντική προσέγγιση, 
η οποία εστιάζει στη σαφή διδασκαλία στρατηγικών της αμοιβαίας διδασκαλίας και 
τις συνδυάζει με τη συνεργατική μάθηση και τη συζήτηση μεταξύ συνομηλίκων. 
Στοχεύει στην καλλιέργεια των μεταγνωστικών δεξιοτήτων των μαθητών, της 
αναγνωστικής τους κατανόησης και της γλωσσικής τους επάρκειας. Η συγκεκριμένη 
προσέγγιση διακρίνεται σε τρεις φάσεις: πριν την ανάγνωση, στη διάρκεια της 
ανάγνωσης και μετά την ανάγνωση (Mπότσα & Σανδραβέλη, 2014• Παντελιάδου & 
Αντωνίου, 2008).  
 
Πριν την ανάγνωση, ο εκπαιδευτικός επιδεικνύει φωναχτά και με σαφήνεια 
όλες τις στρατηγικές και μέσα από τον καταιγισμό ιδεών ενθαρρύνει όλους τους 
μαθητές να μιλήσουν και να δομήσουν ένα υπόβαθρο γνώσεων, προσδοκιών και 
ερωτήσεων πριν διαβάσουν το κείμενο. Στη δεύτερη φάση, στη διάρκεια της 
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ανάγνωσης, οι μαθητές εργάζονται σε ετερογενείς ομάδες, όπου ο κάθε μαθητής έχει 
έναν συγκεκριμένο ρόλο. Οι μαθητές διδάσκονται να βρίσκουν τα προβλήματα στην 
κατανόηση του κειμένου και να χρησιμοποιούν ως ομάδα διορθωτικές στρατηγικές 
όπως για παράδειγμα: «Ξαναδιάβασε την πρόταση που δεν καταλαβαίνεις, την 
προηγούμενη και την επόμενη μήπως βρεις κάποια βοήθεια, σπάσε τη λέξη που δεν 
καταλαβαίνεις σε θέμα, πρόθεμα κλπ για να βρεις τι σημαίνει» κλπ. Εδώ, οι μαθητές 
εφαρμόζουν και τις 4 παραδοσιακές στρατηγικές της αμοιβαίας διδασκαλίας, ενώ 
δέχονται ανατροφοδότηση από τον εκπαιδευτικό και καθοδηγούνται με κάρτες ρόλων 
και πρωτόκολλα καταγραφής. Στην τελευταία φάση, ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί τις 
ερωτήσεις των μαθητών για να επεκτείνει τις στρατηγικές κατανόησης. Η 
συγκεκριμένη προσέγγιση έχει σημαντική ερευνητική τεκμηρίωση με δίγλωσσους 
μαθητές δημοτικού και με μαθητές στις πρώτες τάξεις του γυμνασίου (Kim et al., 
2006• Klingner & Vaughn, 2000• Klingner et al., 2004• Mπότσα & Σανδραβέλη, 
2014• Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). 
 
1.4.2.5 Νοηματική χαρτογράφηση 
 
Πρόκειται για μια τεχνική γραφικής απεικόνισης λέξεων και εννοιών ή «μια 
οπτική αναπαράσταση της γνώσης, μια εικόνα νοηματικών σχέσεων». Η νοηματική 
χαρτογράφηση αποτελεί μέρος της γνωστικής χαρτογράφησης, που αξιοποιείται 
συνήθως για τη διδασκαλία λεξιλογίου, την κατανόηση κειμένου και την παραγωγή 
γραπτού λόγου τόσο με δίγλωσσους μαθητές όσο και με μαθητές με ΕΜΔ. Στη 
διδασκαλία του λεξιλογίου κάθε λέξη/έννοια μπορεί να απεικονισθεί μέσα από 3 
τύπους συνδέσεων: α) την ένταξη σε κατηγορία, β) την παράθεση των 
χαρακτηριστικών της και γ) τα βασικά παραδείγματα εφαρμογής της (Mπότσα & 
Σανδραβέλη, 2014• Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). 
  
Η πατρότητα της νοηματικής χαρτογράφησης, η οποία αποδίδεται στον 
Joseph Novak, στηρίζεται στη βασική θεωρητική παραδοχή ότι κάθε νέα έννοια/λέξη 
για να γίνει κατανοητή, πρέπει να συνδεθεί σε ήδη υπάρχοντα γνωστικά σχήματα του 
μαθητή μετασχηματίζοντάς τα. Έτσι, με την τεχνική αυτή, μπορεί να συμμετέχουν 
όλοι οι μαθητές ενεργοποιώντας τις προηγούμενες γνώσεις τους, ανεξάρτητα από το 
επίπεδο γλωσσικής επάρκειας, να κατανοήσουν βαθιά το περιεχόμενο μιας λέξης και 
τις σχετικές έννοιες. Η αποτύπωση των σχέσεων μπορεί να πάρει πολλές μορφές 
όπως η αραχνοειδής χαρτογράφηση, η χαρτογράφηση ιεράρχησης ή τα διαγράμματα 
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ροής, οι πίνακες ή οι γνωστικοί χάρτες. Κοινό χαρακτηριστικό σε όλες τις 
περιπτώσεις είναι ότι μέσα από τη χρήση γραμμών, σχημάτων και παραστάσεων 
αποτυπώνονται οι έννοιες και οι μεταξύ τους σχέσεις με οργανωμένους και 
πολλαπλούς τρόπους (Fradd & Klingner 1995 στο Mπότσα & Σανδραβέλη, 2014• 
Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). 
 
1.4.2.6 Λέξεις/σημειώσεις στο περιθώριο  
 
Οι λέξεις/σημειώσεις στο περιθώριο, είναι μια τεχνική παροχής βοήθειας στο 
μαθητή στην κατανόηση ενός κειμένου. Περιλαμβάνει τη σύντομη επεξήγηση για 
λέξη ή φράση μέσα στο κείμενο, στη γλώσσα του κειμένου ή στη μητρική γλώσσα 
του μαθητή, στο περιθώριο της σελίδας ή σε μια άλλη σελίδα. Στην περίπτωση 
εκμάθησης δεύτερης γλώσσας, δίνονται πληροφορίες για σημαντικές λέξεις του 
κειμένου είτε με τον ορισμό τους είτε με συνώνυμά τους. Οι επεξηγήσεις μπορεί είτε 
να υπάρχουν εκ των προτέρων στο κείμενο είτε να παρέχονται από τον εκπαιδευτικό 
σε μια δεύτερη σελίδα. Η τεχνική αυτή έχει χρησιμοποιηθεί με επιτυχία σε τμήματα 
ένταξης για μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Σε αυτήν την περίπτωση η 
βοήθεια είναι προσαρμοσμένη στις ανάγκες του κάθε μαθητή και μπορεί να 
τροποποιείται ανάλογα, υποστηρίζοντας και την εκμάθηση του λεξιλογίου και τη 
συνολική αναγνωστική κατανόηση και πρόσβαση στη γνώση. Συνολικά, με τη χρήση 
των σημειώσεων για τις λέξεις στο περιθώριο, οι μαθητές αποφεύγουν πιθανά λάθη 
στο λεξιλόγιο και την κατανόηση, που προκύπτουν όταν μαντεύουν τη σημασία των 
άγνωστων λέξεων, και συγχρόνως ελαχιστοποιείται η διακοπή της ανάγνωσής τους 
(Ko, 2005• Mπότσα & Σανδραβέλη, 2014• Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). 
 
1.4.2.7 Προκαταβολικοί οργανωτές 
  
Με τη χρήση των προκαταβολικών οργανωτών ο εκπαιδευτικός παρουσιάζει 
τη νέα γνώση με οργανωμένο τρόπο, αναφέρει τα θέματα κλειδιά και το σχετικό 
λεξιλόγιο και συνδέει με τις προηγούμενες γνώσεις. Και εδώ δίνεται η δυνατότητα να 
αξιοποιηθεί η προηγούμενη γνώση και καθοδηγείται ο μαθητής στη νέα γνώση 
(Vaughn et al., 2007), ενώ συγχρόνως μαθαίνει τις άγνωστες λέξεις του κειμένου. 
Ένας προκαταβολικός οργανωτής αποτελείται από προφορικές ή γραπτές 
πληροφορίες (ή και τα δύο) που παρουσιάζονται στον μαθητή πριν το κανονικό 
μάθημα. Εμπεριέχει ουσιαστικά πληροφορίες πριν τη μάθηση, που θα επιτρέψουν 
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στον μαθητή να οργανώσει και να ερμηνεύσει τις νέες πληροφορίες (Mayer, 2003). 
Έτσι, ο μαθητής έρχεται σε επαφή όχι μόνο με τις νέες γνώσεις που θα πρέπει να 
μάθει αλλά και με τον στόχο της μάθησης και την οργάνωση της παρουσίασης του 
μαθήματος, γεφυρώνοντας τόσο τα γλωσσικά όσο και τα μεταγνωστικά ελλείμματα 
που παρουσιάζονται σε δίγλωσσους μαθητές με ΕΜΔ. Κάθε προκαταβολικός 
οργανωτής πρέπει να περιλαμβάνει: α) πληροφορίες για τα βασικά θέματα και 
υποθέματα του μαθήματος, β) γνώση υπόβαθρου και τις έννοιες προς μάθηση και γ) 
συγκεκριμένες προσδοκίες για το μαθησιακό αποτέλεσμα (Lenz et al. 1987 στο 
Mπότσα & Σανδραβέλη, 2014• Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). 
 
1.4.2.8 Γραφικοί οργανωτές 
 
Πέρα από τους προκαταβολικούς οργανωτές υπάρχουν διαγράμματα που 
λειτουργούν ως γραφικοί οργανωτές των πληροφοριών – εννοιών που υπάρχουν σε 
ένα κείμενο. Επειδή στην τεχνική αυτή παίζουν σημαντικό ρόλο οι τοπογραφικές 
σχέσεις των στοιχείων που την απαρτίζουν, θα πρέπει να χρησιμοποιούνται κυρίως με 
παιδιά που δεν αντιμετωπίζουν προβλήματα οπτικής επεξεργασίας (Garcia, 2009• 
Deshler, Ellis, & Lenz, 1996 στο Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). 
 
1.4.2.9 Προέκθεση  
 
Σύμφωνα με την προσέγγιση αυτήν, ο μαθητής εκτίθεται στη γνώση πριν από 
την υπόλοιπη τάξη μέσα από ατομική υποστήριξη. Η προέκθεση είναι σύντομη, 
απολύτως ακριβής και αξιοποιεί τα ίδια υλικά που θα χρησιμοποιηθούν κατά τη 
διδασκαλία. Δεν έχει ως στόχο να διδάξει στον μαθητή την καινούρια πληροφορία, 
αλλά απλώς να τον εξοικειώσει με αυτήν σε ένα μη απειλητικό και απαιτητικό 
μαθησιακό περιβάλλον, παρέχοντας θετική ενίσχυση. Με αυτόν τον τρόπο, ο μαθητής 
μπορεί να συνεισφέρει, όταν συζητείται το θέμα στην τάξη, να προσεγγίσει αρχικά τη 
γνώση χωρίς την πίεση των συνομηλίκων και είναι ιδιαίτερα ενισχυτική για μαθητές 
με σοβαρές δυσκολίες ή ελλείμματα (Werner et al., 2006). 
 
Εν κατακλείδι, στο σημείο αυτό να αναφερθεί ότι οι παραπάνω μέθοδοι 
διδασκαλίας δίγλωσσων μαθητών που παρουσιάζουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
εντάσσονται κάτω από την ομπρέλα του όρου «διαφοροποιημένη διδασκαλία». Ο 
όρος «διαφοροποιημένη διδασκαλία» αναφέρεται σε μια συστηματική προσέγγιση 
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στο σχεδιασμό του συνόλου της διδασκαλίας για μαθητές με διαφορετικές 
μαθησιακές ανάγκες. Για τον κατάλληλο σχεδιασμό της διδασκαλίας, δίνεται έμφαση 
σε δύο βασικούς άξονες: στο μαθητή και στο αναλυτικό πρόγραμμα. Όσον αφορά 
στον πρώτο άξονα, το μαθητή, διακρίνουμε τρεις επιμέρους διαστάσεις: την 
ετοιμότητά του ή αλλιώς το επίπεδο επίδοσης (readiness), τα ενδιαφέροντά του 
(interest) και τον ιδιαίτερο τρόπο με τον οποίο μαθαίνει (μαθησιακό προφίλ, 
learning profile). Αντίστοιχα, σε ό,τι αφορά στο δεύτερο άξονα, δηλαδή το αναλυτικό 
πρόγραμμα και τη διδασκαλία, διακρίνουμε και εδώ τρεις διαστάσεις: το περιεχόμενο 
(content), την επεξεργασία του περιεχομένου (process) και το τελικό προϊόν 
(product). Με απλά λόγια, η έννοια της διαφοροποιημένης διδασκαλίας εξασφαλίζει 
ότι το τι μαθαίνει, το πώς το μαθαίνει και το πώς μας δείχνει ότι το έμαθε ο κάθε 
μαθητής πρέπει να ταιριάζει με το επίπεδο και τη μαθησιακή ετοιμότητά του, τα 
ενδιαφέροντά του και τις προτιμήσεις του σχετικά με τον τρόπο μάθησης 
(Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). 
Η διαφοροποιημένη διδασκαλία, είναι μια διδακτική προσέγγιση μέσα από 
την οποία συνδέεται η σύγχρονη έρευνα σχετικά με τη μάθηση με την καθημερινή 
διδασκαλία. Είναι ένας τρόπος μέσα από τον οποίο, ερευνητικά δεδομένα πλήρους 
αποδοχής σχετικά με τον τρόπο με τον οποίο μαθαίνει ο άνθρωπος εφαρμόζονται στη 
διδασκαλία. Για παράδειγμα, είναι ερευνητικά τεκμηριωμένο ότι η μάθηση 
βελτιώνεται σε ένα περιβάλλον, όπου η γνώση είναι καλά οργανωμένη, κοντά στο 
επίπεδο που ήδη τα καταφέρνουν οι μαθητές, όπου οι μαθητές εμπλέκονται 
ενεργητικά στη μάθηση και αισθάνονται ασφαλείς. Ακόμη, γνωρίζουμε ότι τα παιδιά 
δομούν προσωπικά τη μάθησή τους και προσπαθούν να βρουν νόημα σε ό,τι 
διδάσκονται. Τέλος, για να δομήσουν το νόημα κάθε φορά, βοηθούνται από τις 
προηγούμενες εμπειρίες τους, τις πεποιθήσεις τους, τα ενδιαφέροντά τους και 
προσεγγίζουν τη μάθηση με διαφορετικούς τρόπους. Σε αυτά τα βασικά ερευνητικά 
δεδομένα στηρίζεται η διαφοροποιημένη διδασκαλία, η οποία ακολουθεί και τις εξής 
βασικές αρχές:  
 Η διαφοροποιημένη διδασκαλία είναι προσαρμογή της διδασκαλίας εκ των 
προτέρων και όχι μετά από αποτυχία. 
 Στη διαφοροποιημένη διδασκαλία, η διαφοροποίηση είναι οργανικό κομμάτι 
της διδασκαλίας και όχι στάδιο. 
 Η διαφοροποιημένη διδασκαλία αξιοποιεί την ευέλικτη ομαδοποίηση. 
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 Η διαφοροποιημένη διδασκαλία είναι συμμετοχική. 
 Η διαφοροποιημένη διδασκαλία δεν ταυτίζεται ούτε με την ατομική, ένας-
προς-έναν διδασκαλία, ούτε με την εξατομίκευση της διδασκαλίας  
(Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). 
 
Συμπερασματικά, λοιπόν, από το θεωρητικό μέρος της εργασίας, βασισμένο 
σε ελληνόγλωσση και ξενόγλωσση βιβλιογραφία, γίνεται σαφές και κατανοητό ότι οι 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και η διγλωσσία είναι δύο όροι όχι απαραίτητα 
άρρηκτα συνυφασμένοι μεταξύ τους. Με άλλα λόγια, ένα δίγλωσσο άτομο 
παρουσιάζει δυσκολίες στο γλωσσικό μάθημα, οι οποίες, όμως, δεν είναι ανάγκη να 
χαρακτηριστούν σε κάθε περίπτωση και ως ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Οι 
εκπαιδευτικοί συχνά δυσκολεύονται να αξιολογήσουν τις μαθησιακές δυσκολίες που 
παρουσιάζει ένα δίγλωσσο άτομο και πολλές φορές κατατάσσουν αυτές τις δυσκολίες 
στην κατηγορία των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών. Το σύνηθες αυτό φαινόμενο 
πιθανότατα να οφείλεται στην ελλιπή επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και ειδικής αγωγής, με αποτέλεσμα τη δυσκολία  
επιλογής κατάλληλων διδακτικών μεθόδων, γεγονός που αξίζει να διερευνηθεί. 
1.5 Σκοπός της έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα 
Σκοπός της παρούσας έρευνας αποτελεί η διερεύνηση των απόψεων και των 
πεποιθήσεων, της γνώσης και της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιου 
Σχολείου σχετικά με θέματα ειδικής αγωγής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και 
κατά συνέπεια η διάκριση των διδακτικών επιλογών που ακολουθούν για δίγλωσσους 
μαθητές που παρουσιάζουν ή όχι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στο γλωσσικό 
μάθημα.  
Ειδικότερα, μέσω της παρούσας έρευνας επιχειρήθηκε α) μια ποσοτική 
ανάλυση των απαντήσεων που έδωσαν εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιου Σχολείου, σε 
ερωτηματολόγιο που τους μοιράστηκε, σχετικά με τις απόψεις, τις πεποιθήσεις, αλλά 
και την επιμόρφωση που έχουν για θέματα ειδικής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης 
και για τη γνώση που κατέχουν γι’ αυτούς τους δύο τομείς και β) μια ποιοτική 
ανάλυση των απαντήσεων που έδωσαν εκπαιδευτικοί σε συνεντεύξεις, σχετικά με το 
ποια διδακτική επιλογή θα ακολουθούσαν στη διδασκαλία τους απέναντι σε 
συγκεκριμένα λάθη που κάνουν οι δίγλωσσοι μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές 
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Δυσκολίες σε σχέση με τους δίγλωσσους μαθητές που παρουσιάζουν τυπικές 
δυσκολίες εκμάθησης της δεύτερης γλώσσας. Η επιλογή των εκπαιδευτικών σχετικά 
με τη διδασκαλία τους στις δύο περιπτώσεις μαθητών θα αποδείκνυε και πρακτικά το 
επίπεδο γνώσης τους πάνω σε θέματα διγλωσσίας και ειδικών μαθησιακών 
δυσκολιών.  
Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν  ήταν τα εξής: 
1. Σε τι βαθμό λένε ότι έχουν επιμορφωθεί ή θεωρούν αναγκαία την επιμόρφωση οι 
εκπαιδευτικοί σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και ειδικής αγωγής;  
2. Ποιες είναι οι γνώσεις που κατέχουν οι εκπαιδευτικοί σχετικά με την ορολογία των 
ειδικών μαθησιακών δυσκολιών στο γλωσσικό μάθημα και της διγλωσσίας;  
3. Σε ποιο βαθμό δηλώνουν οι εκπαιδευτικοί ότι διαφοροποιούν τους δίγλωσσους 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες από τους δίγλωσσους μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης;  
4. Ποιοί είναι οι πιο αποτελεσματικοί μέθοδοι και πρακτικές διδασκαλίας, σύμφωνα 
με τους εκπαιδευτικούς, για δίγλωσσους μαθητές με ή χωρίς ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες;  
5. Μπορούν οι εκπαιδευτικοί να διακρίνουν αν διαφέρουν ποιοτικά συχνά λάθη που 
παρατηρούνται σε δίγλωσσους μαθητές με ή χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, 
στο γλωσσικό μάθημα, ώστε να χρησιμοποιούν κατάλληλες διδακτικές τεχνικές - 
δραστηριότητες;   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
 
Μεθοδολογία της έρευνας  
 
2.1 Ερευνητική στρατηγική  
Ο τρόπος που οργανώνεται μια έρευνα αποσκοπεί πάντα στην αναζήτηση και 
καταγραφή δεδομένων που καλύπτουν τα ερευνητικά ερωτήματα (Creswell, 2011). 
Κατ’ αυτόν τον τρόπο, αποφασίστηκε να χρησιμοποιηθεί η μέθοδος της 
επισκόπησης πεδίου. Η μέθοδος αυτή, η οποία προσδιορίστηκε από τους στόχους 
της έρευνας, προτιμήθηκε εδώ, γιατί, ως γνωστόν, ενδείκνυται κυρίως για «έρευνες 
πεδίου/επισκόπησης», όπως είναι η συγκεκριμένη, η οποία βοηθά σημαντικά στην 
άντληση και στη συλλογή πληροφοριών για τα κεντρικά ερωτήματά της, στην 
καταγραφή εμπειριών, στάσεων και απόψεων των Υποκειμένων. Η επιλογή της 
μεθόδου αυτής έγινε ακόμη επειδή οι ερευνητές, χρησιμοποιώντας την, δίνουν τη 
δυνατότητα στα Υποκείμενα να απαντήσουν απρόσωπα και ανώνυμα, γρήγορα και 
εύκολα, και επειδή μπορούν να συλλέξουν σε μικρό χρονικό διάστημα πολλές 
πληροφορίες, τις οποίες μπορούν να επεξεργαστούν εύκολα, λόγω της πληθώρας 
προγραμμάτων στατιστικής επεξεργασίας που υπάρχουν και χρησιμοποιούνται στον 
ερευνητικό χώρο (Cohen, Manion & Morrison, 2008). 
Είτε η επισκόπηση είναι μεγάλης κλίμακας και έχει αναληφθεί από κάποια 
κυβερνητική υπηρεσία είτε είναι μικρής κλίμακας και διεξάγεται από τον 
μεμονωμένο ερευνητή, για τη συλλογή πληροφοριών χρησιμοποιείται συνήθως μία ή 
περισσότερες από τις ακόλουθες τεχνικές συγκέντρωσης δεδομένων: δομημένες ή 
ημιδομημένες συνεντεύξεις, ερωτηματολόγια που συμπληρώνονται επί τόπου ή 
ερωτηματολόγια που στέλνονται ταχυδρομικώς, τυποποιημένα τεστ επιδόσεων ή 
γνώσεων και κλίμακες στάσεων (Cohen, Manion & Morrison, 2008). 
Έτσι, λοιπόν, για την πραγμάτωση της συγκεκριμένης έρευνας 
χρησιμοποιήθηκαν ως τεχνικές συγκέντρωσης δεδομένων το ερωτηματολόγιο και η 
ημιδομημένη συνέντευξη. Εφαρμόστηκε, δηλαδή, η τεχνική της τριγωνοποίησης, 
όπου στις κοινωνικές επιστήμες η τεχνική αυτή προσπαθεί να αποτυπώσει ή να 
αναλύσει διεξοδικότερα τον πλούτο και την πολυπλοκότητα της ανθρώπινης 
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συμπεριφοράς, μελετώντας την από περισσότερες από μία οπτικές γωνίες και, 
κάνοντας αυτό, χρησιμοποιεί τόσο ποσοτικά όσο και ποιοτικά δεδομένα (Cohen, 
Manion & Morrison, 2008). Η τεχνική της τριγωνοποίησης θεωρείται πολύ χρήσιμη 
και σημαντική, καθώς η αποκλειστική προσκόλληση σε μία μόνο μέθοδο είναι πιθανό 
να προκαταλάβει ή να διαστρεβλώσει την εικόνα που έχει μία ερευνήτρια αναφορικά 
με ένα συγκεκριμένο κομμάτι της πραγματικότητας το οποίο εξετάζει. Η ερευνήτρια 
πρέπει να πιστεύει ότι τα δεδομένα που δημιουργούνται από την ερευνητική 
διαδικασία δεν είναι απλά τεχνητά στοιχεία τα οποία δημιουργούνται από τη χρήση 
μιας μόνο μεθόδου συλλογής δεδομένων. Η συγκεκριμένη εμπιστοσύνη μπορεί να 
επιτευχθεί μόνο στο επίπεδο που θεωρείται πρότυπη έρευνα αυτή η οποία 
χρησιμοποιεί διαφορετικές μεθόδους συλλογής δεδομένων που, σε μεγάλο βαθμό, 
αποφέρουν τα ίδια αποτελέσματα (Cohen, Manion & Morrison, 2008).  
Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η συλλογή των ποσοτικών δεδομένων 
πραγματοποιήθηκε με τη διανομή ενός ερωτηματολογίου σε εκπαιδευτικούς, οι 
οποίοι όφειλαν να απαντήσουν ανώνυμα σε ερωτήσεις που αφορούσαν τις απόψεις 
και τις πεποιθήσεις τους, την επιμόρφωσή τους και τις γνώσεις τους σχετικά με 
θέματα ειδικής αγωγής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Πέραν όμως των 
ερωτηματολογίων, στην έρευνα συλλέχτηκαν και ποιοτικά δεδομένα με τη χρήση 
ημιδομημένων συνεντεύξεων. Οι εκπαιδευτικοί, αρχικά, έπρεπε από δύο δείγματα 
γραφής καθ’ υπαγόρευση που τους δίνονταν, να επιλέξουν ποιο από αυτά άνηκε σε 
δίγλωσσο μαθητή και ποιο σε δίγλωσσο μαθητή που παρουσιάζει και ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες. Αφού αιτιολογούσαν την επιλογή τους, έπειτα, όφειλαν να 
προτείνουν και κατάλληλες δραστηριότητες επίλυσης των λαθών των δύο 
περιπτώσεων. Με τη συλλογή ποιοτικών δεδομένων, πέρα από τα ποσοτικά, θα 
διαφαίνονταν πρακτικά και σε βάθος οι γνώσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στα 
φαινόμενα διγλωσσίας και ειδικών μαθησιακών δυσκολιών, όπως και το αν έχουν 
επίγνωση της ειδοποιούς διαφοράς των δύο αυτών όρων. 
2.2. Συμμετέχοντες 
Δειγματοληψία είναι ο σχεδιασμός και η πραγματοποίηση της διαδικασίας 
λήψης δεδομένων από το τμήμα ενός ευρύτερου συνόλου με στόχο το σύνολο αυτό. 
Η δειγματοληψία αποτελεί ένα σημαντικό και κρίσιμο βήμα της ερευνητικής 
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μεθοδολογίας από το οποίο εξαρτάται η αξιοπιστία της παραγόμενης γνώσης 
(Σταμοβλάσης, 2016). Στη συγκεκριμένη περίπτωση επιλέχθηκε δείγμα ευκολίας.   
 
Η συγκεκριμένη έρευνα πραγματοποιήθηκε με συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης από το νομό Θεσσαλονίκης. Το δείγμα για τα 
Υποκείμενα της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης του Νομού Θεσσαλονίκης λήφθηκε με 
τη μέθοδο της απλής τυχαίας δειγματοληψίας και δειγματοληπτική μονάδα 
αποτέλεσαν Δημοτικά και Διαπολιτισμικά Σχολεία της περιοχής. Ειδικότερα, οι 
συμμετέχοντες της έρευνας επρόκειτο για εκπαιδευτικούς, είτε μόνιμους, είτε 
αναπληρωτές, οι οποίοι δίδασκαν σε τάξεις υποδοχής (ΖΕΠ), τμήματα ένταξης (Τ.Ε.) 
και παράλληλης στήριξης (Π.Σ.) δημόσιων δημοτικών σχολείων και εκπαιδευτικούς 
διαπολιτισμικών σχολείων. Από αυτές τις ομάδες εκπαιδευτικών με απλή τυχαία 
δειγματοληψία επιλέχθηκαν ορισμένοι για να συμμετάσχουν στην έρευνα. Να 
επισημανθεί ότι επιλέχθηκαν εκπαιδευτικοί σε αυτές τις συγκεκριμένες θέσεις και δεν 
ακολουθήθηκε μια απλή τυχαία δειγματοληψία από όλους τους εκπαιδευτικούς, διότι 
οι συγκεκριμένοι εκπαιδευτικοί, που διδάσκουν σε αυτά τα τμήματα, είναι άμεσα 
συνδεδεμένοι με το φαινόμενο, μπορούν λόγω εμπειριών να έχουν μια πιο 
ολοκληρωμένη άποψη και περισσότερες γνώσεις για να ανταποκριθούν στα 
ερευνητικά ερωτήματα.  
 
Ειδικότερα, μοιράστηκαν συνολικά 100 ερωτηματολόγια, εκ των οποίων 
συμπληρώθηκαν τα 80, 12 έμειναν ασυμπλήρωτα και 8 συμπληρώθηκαν λανθασμένα 
και με ελλείψεις. Σχετικά με τις συνεντεύξεις αυτές πάρθηκαν από 5 εκπαιδευτικούς, 
που υπηρετούσαν ο καθένας ξεχωριστά σε: α) Διαπολιτισμικό Σχολείο, β) Τάξη 
Υποδοχής (Τ.Υ.ΖΕΠ) - 2 εκπαιδευτικοί, γ) Τμήμα Ένταξης (Τ.Ε.), δ) Παράλληλη 
Στήριξη (Π.Σ.). Όσον αφορά το φύλλο, την ηλικία και τη θέση, άντρας ήταν ο 
εκπαιδευτικός του Διαπολιτισμικού Σχολείου σε ηλικία 45 ετών, άντρας ήταν, επίσης 
και ο αναπληρωτής εκπαιδευτικός παράλληλης στήριξης σε ηλικία 30 ετών, ενώ οι 
υπόλοιπες τρεις εκπαιδευτικοί ήταν γυναίκες, ηλικίας 31, 34 (ΖΕΠ) και 40 (Τ.Ε.) 
ετών. 
 
Η συλλογή των δεδομένων της έρευνας όλων των κατηγοριών του δείγματος 
πραγματοποιήθηκε το Νοέμβριο του 2019. 
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2.3 Διαδικασίες και στάδια της έρευνας  
Στην κατασκευή του ερωτηματολογίου και της συνέντευξης συνέβαλε σε 
πρώτο στάδιο η μελέτη της βιβλιογραφίας σχετικά με το θέμα και σχετικά με την 
κατασκευή ερευνητικών εργαλείων. Μετά τη διαδικασία αυτή, διατυπώθηκαν, για το 
ερωτηματολόγιο και για τη συνέντευξη, μόνο οι ερωτήσεις και τα δείγματα, που 
κρίθηκαν ενδιαφέροντα. 
 
Σε δεύτερο στάδιο, δόθηκε το ερωτηματολόγιο και η συνέντευξη σε 2 
εκπαιδευτικούς από την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση πιλοτικά, για να εκφράσουν τη 
γνώμη τους για τη βατότητα των ερωτήσεων του ερωτηματολογίου και της 
συνέντευξης.  
 
Στο τρίτο – τελικό στάδιο, μοιράστηκε το ερωτηματολόγιο σε 100 
εκπαιδευτικούς διαπολιτισμικών σχολείων και τάξεων υποδοχής (Τ.Υ.ΖΕΠ), 
τμημάτων ένταξης (Τ.Ε.) και παράλληλης στήριξης (Π.Σ.). Το ερωτηματολόγιο 
δόθηκε σε δημόσια Δημοτικά και Διαπολιτισμικά Σχολεία του Νομού Θεσσαλονίκης. 
Σχετικά με τη συνέντευξη, αυτή διεξήχθη με τη συμβολή πέντε εκπαιδευτικών, 
καθένας από τους οποίους υπηρετούσε και σε μία από τις παραπάνω θέσεις 
εκπαίδευσης.    
 
Τα ερωτηματολόγια, που δόθηκαν για συμπλήρωση, συνοδεύονταν από μία 
επιστολή, η οποία εξηγούσε τον τρόπο συμπλήρωσής του, το στόχο της έρευνας και 
τόνιζε εμφαντικά την ανωνυμία συμμετεχόντων στην έρευνα. Οι συνεντεύξεις 
μαγνητοσκοπούνταν και διατηρούσαν, επίσης, την ανωνυμία των συμμετεχόντων. Τα 
ερωτηματολόγια παραχωρήθηκαν στους εκπαιδευτικούς στη διάρκεια των σχολικών 
διαλειμμάτων, προκειμένου να μη παρακωλύουν την μαθησιακή διαδικασία, μιας και 
ο χρόνος συμπλήρωσης τους ισοδυναμούσε με ένα σχολικό διάλειμμα (περίπου 10΄). 
Όσον αφορά τις συνεντεύξεις, αυτές πραγματοποιήθηκαν σε διδακτικές ώρες που οι 
εκπαιδευτικοί των συγκεκριμένων τμημάτων διδασκαλίας παρουσίαζαν κάποιο κενό. 
Κι αυτό, διότι, η συνέντευξη αποτελούσε μία διεξοδική διαδικασία, στην οποία ο 
συμμετέχων έπρεπε να μελετήσει ορισμένα δείγματα γραφής μαθητών, να σκεφτεί 
και να επιλέξει ποιο θα ταίριαζε σε κάθε ιδιαίτερη ομάδα μαθητών, από τις επιλογές 
που του δίνονταν. Αφού έκανε την επιλογή του όφειλε να την αιτιολογήσει με τα 
κατάλληλα επιχειρήματα και να σκεφτεί δραστηριότητες που θα μπορούσαν να 
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βελτιώσουν τα λάθη στη γραφή των μαθητών. Η διαδικασία αυτή, όπως είναι φυσικό, 
απαιτεί περισσότερο χρόνο από τη συμπλήρωση ενός ερωτηματολογίου, γι’ αυτό και 
λάμβανε χώρα στο χρονικό περιθώριο μίας διδακτικής ώρας (45΄).  
 
2.4 Εργαλεία της έρευνας  
Εργαλεία της έρευνας αποτέλεσαν σε πρώτο στάδιο τα ερωτηματολόγια και 
σε δεύτερο στάδιο οι ημιδομημένες συνεντεύξεις. Η δυνατότητα συλλογής πολλών 
τυποποιημένων πληροφοριών από μεγάλες πληθυσμιακές ομάδες, η άμεση 
κωδικοποίηση και η αξιοποίηση πολλαπλών τεχνικών στατιστικής ανάλυσης των 
στοιχείων καθιστούν το ερωτηματολόγιο το καταλληλότερο μέσο συλλογής 
δεδομένων στις ποσοτικές έρευνες. Ένα ερωτηματολόγιο είναι μια φόρμα που 
χρησιμοποιείται σε ένα δειγματοληπτικό σχεδιασμό, την οποία οι συμμετέχοντες σε 
μια μελέτη συμπληρώνουν και επιστρέφουν στον ερευνητή. Ο συμμετέχων επιλέγει 
απαντήσεις στις ερωτήσεις και δίνει βασικές προσωπικές ή δημογραφικές 
πληροφορίες (Creswell, 2011). 
  
Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει είκοσι ερωτήσεις, επτά από 
τις οποίες αφορούν στα ατομικά χαρακτηριστικά των Υποκειμένων της έρευνας και 
οι υπόλοιπες δεκατρείς σχετίζονται με τις διάφορες θεματικές ενότητες που 
διερευνώνται στο ερωτηματολόγιο αυτό και που αντιστοιχούν στους επιμέρους 
στόχους της έρευνας. Οι επτά πρώτες ερωτήσεις του ερωτηματολογίου αναφέρονται 
στα ατομικά στοιχεία των Υποκειμένων που συμμετέχουν στην έρευνα και 
χαρακτηρίζονται ως «ανεξάρτητες μεταβλητές», ενώ οι υπόλοιπες δεκατρείς 
αναφέρονται αναλυτικά στις εκτιμήσεις, στις στάσεις και στις απόψεις των 
Υποκειμένων απέναντι στους δίγλωσσους μαθητές με ή χωρίς ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες και στη διαφοροποίηση αυτών στη διδασκαλία, συλλέγουν πληροφορίες 
για μια πραγματική κατάσταση ή συμπεριφορά και χαρακτηρίζονται ως «εξαρτημένες 
μεταβλητές». 
 
Το περιεχόμενο του ερωτηματολογίου βασίστηκε στα ερευνητικά ερωτήματα 
και, συνεπώς, η προετοιμασία της κατασκευής του περιελάμβανε την καταγραφή α) 
των μεταβλητών που υπεισέρχονται στους σκοπούς και στις υποθέσεις της έρευνας, 
β) των λειτουργικών ορισμών, καθώς και την επιλογή ή κατασκευή των εργαλείων 
μέτρησης στάσεων, απόψεων, γνώσεων και συμπεριφορών και γ) πρόσθετων 
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μεταβλητών, με αναφορά στο πλάνο ανάλυσης των δεδομένων (π.χ. 
κοινωνικοδημογραφικά στοιχεία για τη στατιστική περιγραφή του δείγματος) (Cohen, 
Manion, Morrison, 2008). Τα είδη των ερωτήσεων που χρησιμοποιήθηκαν στη 
παρούσα έρευνα είναι ερωτήσεις πολλαπλών απαντήσεων και ερωτήσεις κλίμακας.  
 
Υπάρχουν αρκετά είδη ερωτήσεων και μορφών απόκρισης στα 
ερωτηματολόγια, οι οποίες περιλαμβάνουν, για παράδειγμα, διχοτομικές ερωτήσεις, 
ερωτήσεις με απαντήσεις πολλαπλής επιλογής, κλίμακες ιεράρχησης και ανοικτού 
τύπου ερωτήσεις. Οι κλειστού τύπου ερωτήσεις είναι περιοριστικές καθώς 
παραθέτουν μια σειρά δεδομένων απαντήσεων από τις οποίες πρέπει να επιλέξει ο 
συμμετέχων. Σε γενικές γραμμές, οι κλειστού τύπου ερωτήσεις (διχοτομικές 
ερωτήσεις, ερωτήσεις με απαντήσεις πολλαπλής επιλογής και κλίμακες ιεράρχησης) 
είναι εύκολες στη συμπλήρωση και κωδικοποίηση (π.χ. αναλύονται μέσω 
ηλεκτρονικού υπολογιστή) και δεν είναι μεροληπτικές σε σχέση με το επίπεδο 
αλφαβητισμού των απαντούντων. Από την άλλη πλευρά, δεν δίνουν τη δυνατότητα 
στους απαντούντες να προσθέσουν σχόλια, αξιολογήσεις και αιτιολογήσεις για τις 
δοθείσες ερωτήσεις, με αποτέλεσμα να υπάρχει κίνδυνος οι κατηγορίες να μην 
καλύπτουν απόλυτα το θέμα και να εμπεριέχουν προκαταλήψεις (Cohen, Manion, 
Morrison, 2008).  
 
Οι ανοικτές ερωτήσεις αντιθέτως, δίνουν τη δυνατότητα στους συμμετέχοντες 
να απαντήσουν ελεύθερα διατυπώνοντας τη γνώμη ή την άποψή τους, να 
αιτιολογήσουν, να «χρωματίσουν» τις απαντήσεις τους και να αποφύγουν τους 
περιορισμούς των προκαθορισμένων απαντήσεων που χαρακτηρίζει τις ερωτήσεις 
κλειστού τύπου. Από την άλλη πλευρά, όμως, οι απαντήσεις των ανοικτού τύπου 
ερωτήσεων είναι δύσκολο να κωδικοποιηθούν και να κατηγοριοποιηθούν. Το ζήτημα 
για τους ερευνητές είναι αυτό της «καταλληλότητας για το σκοπό» (Cohen, Manion, 
Morrison, 2008). 
 
Επιπλέον, μια δημοφιλής κλίμακα που χρησιμοποιούν οι ερευνητές είναι αυτή 
των διαστημάτων ή της βαθμολόγησης. Οι κλίμακες διαστημάτων παρέχουν 
«συνεχόμενες» επιλογές απαντήσεων σε ερωτήματα με υποτιθέμενες ίσες αποστάσεις 
ανάμεσα στις επιλογές. Οι κλίμακες αυτές μπορεί να έχουν τρεις, τέσσερις ή 
περισσότερες επιλογές απαντήσεων. Η δημοφιλής κλίμακα Likert («συμφωνώ 
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έντονα» ως «διαφωνώ έντονα») αποτελεί παράδειγμα μιας κλίμακας με θεωρητικά 
ίσα διαστήματα ανάμεσα στις απαντήσεις (Creswell, 2011). 
   
Αναφορικά με τη μορφή του συγκεκριμένου ερωτηματολογίου δεκαπέντε 
ερωτήσεις είναι πολλαπλής επιλογής και δίνουν τη δυνατότητα στο Υποκείμενο να 
επιλέξει σε ορισμένες από αυτές περισσότερες από μία απαντήσεις. Στις υπόλοιπες 
τέσσερις ερωτήσεις οι συμμετέχοντες της έρευνας καλούνται να απαντήσουν βάση 
της κλίμακας Likert. Σε αυτή την περίπτωση τίθεται στον ερωτώμενο μια 
συγκεκριμένη δήλωση και αυτός καλείται να επιλέξει πόσο τείνει στη μια άποψη ή 
στην άλλη. Η τελευταία ερώτηση του ερωτηματολογίου είναι ανοιχτού τύπου.  
 
Επιλέχθηκαν ερωτήσεις με απαντήσεις πολλαπλής επιλογής, με σκοπό τη 
σύλληψη μιας μεγάλης γκάμας φάσματος των πιθανών απαντήσεων, όπου η ποικιλία 
των επιλογών ήταν σχεδιασμένη για να αποτυπώσει την ποικιλία των πιθανών 
απαντήσεων σε δοθείσες δηλώσεις. Οι κατηγορίες των απαντήσεων ήταν ξεχωριστές 
(δεν επικάλυπταν η μία την άλλη, ούτε απέκλειαν η μία την άλλη). Επιπλέον, 
κάλυπταν με επάρκεια το εύρος όλων των πιθανών απαντήσεων. Υπήρξε καθοδήγηση 
για τη συμπλήρωση των ερωτήσεων με απαντήσεις πολλαπλής επιλογής. Η 
καθοδήγηση ξεκαθάριζε αν οι απαντούντες μπορούσαν να «τσεκάρουν» (να βάλουν 
ένα σύμβολο τσεκαρίσματος) μία απάντηση (μορφή μεμονωμένης απάντησης) ή 
αρκετές απαντήσεις (μορφή πολλαπλών απαντήσεων) από τη λίστα (Cohen, Manion, 
Morrison, 2008). Αυτές οι ερωτήσεις χρησιμοποιήθηκαν και για τη συλλογή 
πληροφοριών που αφορούν τα ατομικά χαρακτηριστικά του δείγματος. 
 
Επίσης, με τη χρήση της κλίμακας Likert, μπορούσαν να αντιμετωπιστούν 
ζητήματα που αφορούσαν τη διαβάθμιση των απαντήσεων, την έντασή τους και την 
απομάκρυνση από τους περιορισμούς των διχοτομημένων ερωτήσεων. Οι κλίμακες 
ιεράρχησης είναι πολύ χρήσιμοι μηχανισμοί για τον ερευνητή καθώς ενσωματώνουν 
ένα βαθμό ευαισθησίας και διαφοροποίησης των απαντήσεων, ενώ ταυτόχρονα 
αποφέρουν ποσοτικά δεδομένα (Cohen, Manion, Morrison, 2008).  
 
Ως δεύτερο εργαλείο της έρευνας χρησιμοποιήθηκαν ημιδομημένες 
συνεντεύξεις με τους εκπαιδευτικούς, προκειμένου η ερευνήτρια να καταγράψει τους 
λόγους που ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί συγκεκριμένες διδακτικές επιλογές για τη 
διδασκαλία δίγλωσσων μαθητών με ή χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.  
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Η ερευνητική συνέντευξη έχει οριστεί ως «συζήτηση δύο ατόμων», που 
αρχίζει από τον συνεντευκτή, με ειδικό σκοπό την απόκτηση σχετικών με την έρευνα 
πληροφοριών και επικεντρώνεται από αυτόν σε περιεχόμενο καθορισμένο από τους 
στόχους της έρευνας με συστηματική περιγραφή, πρόβλεψη ή ερμηνεία». 
Περιλαμβάνει τη συλλογή στοιχείων μέσω της άμεσης λεκτικής συναλλαγής μεταξύ 
ατόμων. Με αυτή την έννοια διαφέρει από το ερωτηματολόγιο, όπου ζητείται από τον 
ερωτώμενο να καταγράψει με κάποιον τρόπο τις απαντήσεις του σε ερωτήσεις που 
τίθενται (Cohen, Manion, Morrison, 2008).  
 
Επειδή η συνέντευξη έχει ορισμένα κοινά στοιχεία με το αυτοσυμπληρούμενο 
ερωτηματολόγιο, συχνά συγκρίνεται με αυτό. Καθένα από τα δύο ερευνητικά 
εργαλεία υπερέχει του άλλου από κάποιες απόψεις. Τα πλεονεκτήματα του 
ερωτηματολογίου για παράδειγμα είναι: ότι τείνει να είναι πιο αξιόπιστο, επειδή είναι 
ανώνυμο προάγει σε μεγαλύτερο βαθμό την ειλικρίνεια, είναι οικονομικότερο σε 
σχέση με τη συνέντευξη από άποψη χρόνου και χρημάτων και μπορεί να 
ταχυδρομηθεί. Από την άλλη πλευρά, τα μειονεκτήματά του είναι τα εξής: συχνά έχει 
μικρό ποσοστό επιστροφών, δίνει τη δυνατότητα στο συνεντευκτή να απαντήσει 
ερωτήματα για το σκοπό της συνέντευξης και να υπερκεράσει τυχόν προβλήματα 
παρανοήσεων του συνεντευξιαζόμενου καθώς ορισμένες φορές οι ίδιες ερωτήσεις 
έχουν διαφορετικό νόημα για διαφορετικά άτομα. Επίσης, τα ερωτηματολόγια 
δημιουργούν προβλήματα όταν απευθύνονται σε άτομα με χαμηλό επίπεδο 
αλφαβητισμού. Τέλος, μια συνέντευξη μπορεί να ρυθμιστεί ως προς την ταχύτητα 
ανάλογα με τον συνεντευξιαζόμενο, ενώ τα ερωτηματολόγια συχνά συμπληρώνονται 
βιαστικά (Cohen, Manion, Morrison, 2008). 
 
Επιπροσθέτως, έχει επισημανθεί ότι η άμεση αλληλεπίδραση στη συνέντευξη 
είναι η πηγή τόσο των πλεονεκτημάτων όσο και των μειονεκτημάτων της ως τεχνικής 
έρευνας. Ένα πλεονέκτημα, για παράδειγμα, είναι ότι επιτρέπει μεγαλύτερο βάθος 
απ’ ότι στην περίπτωση των άλλων μεθόδων συλλογής στοιχείων. Ένα μειονέκτημα, 
από την άλλη πλευρά, είναι ότι είναι επιρρεπής στην υποκειμενικότητα και μπορεί να 
επηρεάζεται από τον συνεντευκτή. Ο Oppenheim (1992) υποστηρίζει ότι οι 
συνεντεύξεις παρουσιάζουν μεγαλύτερο ποσοστό απαντήσεων σε σύγκριση με τα 
ερωτηματολόγια, γιατί οι απαντώντες εμπλέκονται περισσότερο κατά τη διάρκειά 
τους και ως αποτέλεσμα αυτού είναι πιο κινητοποιημένοι. Παράλληλα, δίνουν τη 
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δυνατότητα για συλλογή περισσότερων πληροφοριών σχετικά με την έρευνα σε 
σχέση με τις πληροφορίες που δίνονται συνήθως στη συνοδευτική επιστολή ενός 
ερωτηματολογίου. Κατόπιν, μέσω των συνεντεύξεων μπορεί να γίνει καλύτερος 
χειρισμός δυσκολότερων και ανοιχτού τύπου ερωτήσεων (Cohen, Manion, Morrison, 
2008).        
Ακόμη, ένα βασικό πλεονέκτημα της συνέντευξης, σε σχέση με τα υπόλοιπα 
ερευνητικά εργαλεία, είναι η προσαρμοστικότητά της (Ίσαρη & Πουρκός, 2015). Η 
ερευνήτρια την επέλεξε ως εργαλείο, γιατί θα μπορούσε να ανιχνεύσει ιδέες και 
σκέψεις, να παρατηρήσει αντιδράσεις, να ερευνήσει κίνητρα και συναισθήματα. Οι 
εκφράσεις του προσώπου ή ο τόνος της φωνής παρέχουν στον ερευνητή σημαντικές 
πληροφορίες τις οποίες δε θα μπορούσε να καταγράψει με ένα διαφορετικό εργαλείο 
(Ιωσηφίδης, 2003). 
 
Η ερευνήτρια, λοιπόν, αρχικά μελέτησε από τη σύγχρονη βιβλιογραφία τα 
είδη των λαθών που παρατηρούνται σε δίγλωσσους μαθητές τυπικής ανάπτυξης στο 
γλωσσικό μάθημα. Έπειτα διερεύνησε τα είδη των λαθών που κάνουν οι δίγλωσσοι 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και σύγκρινε τα λάθη τους με τα λάθη που 
εμφανίζουν οι μονόγλωσσοι μαθητές διαγνωσμένοι με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
Κατόπιν, διαφοροποίησε τα λάθη δίγλωσσων μαθητών με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες από αυτά των δίγλωσσων τυπικής ανάπτυξης. Εν κατακλείδι, εμφάνισε 
δείγματα γραφής μαθητών της κάθε κατηγορίας και εξέτασε μεθόδους και τεχνικές 
διδασκαλίας που ακολουθούνται για την κάθε κατηγορία μαθητών. Ενώ, λοιπόν, 
μέσω του ερωτηματολογίου συνέλεξε ποσοτικά δεδομένα για τη γνώση και την 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και ειδικής 
αγωγής, με τις συνεντεύξεις εμβάθυνε περισσότερο την έρευνα για να παρατηρήσει 
κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε τέτοιες κατηγορίες μαθητών μπορούν 
να διακρίνουν τα λάθη που κάνουν οι μαθητές και έχουν τη δυνατότητα να επιλέγουν 
πρακτικά κατάλληλες μεθόδους και τεχνικές διδασκαλίας για την κάθε περίπτωση. 
 
Με άλλα λόγια, επιλέχθηκαν από την ερευνήτρια δύο δείγματα γραφής καθ’ 
υπαγόρευση μαθητών, που το ένα αφορούσε δίγλωσσο μαθητή που παρουσιάζει 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και το άλλο δίγλωσσο μαθητή τυπικής ανάπτυξης. Στη 
συνέχεια, η ερευνήτρια ζητούσε από τους συμμετέχοντες στη συνέντευξη να 
επιλέξουν ποιο δείγμα γραφής αντιστοιχεί σε κάθε περίπτωση μαθητή και να 
αιτιολογήσουν την απάντηση τους. Έπειτα τους ζητούσε να αναφέρουν τυπολογία 
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ασκήσεων που θα βοηθούσε στην επίλυση των λαθών της κάθε περίπτωσης. Μέσα 
από τις διδακτικές επιλογές των εκπαιδευτικών θα διαφαίνονταν και πρακτικά η 
γνωστική κατάρτισή τους σε θέματα διγλωσσίας και ειδικών μαθησιακών δυσκολιών.  
 
Προκειμένου να διασφαλιστεί η αξιοπιστία των αποτελεσμάτων, οι 
συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν ανώνυμα και ατομικά σε κενές διδακτικές ώρες 
των εκπαιδευτικών, ώστε να μπορούν να είναι ήρεμοι, απερίσπαστοι και 
συγκεντρωμένοι στα ερωτήματα της συνέντευξης. Η ερευνήτρια, προκειμένου να 
είναι απερίσπαστη η ίδια στη διαδικασία των συνεντεύξεων, επέλεξε να 
μαγνητοφωνήσει τις συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών και επεξεργάστηκε το υλικό, 
μετά την απομαγνητοφώνησή του. Για την εξαγωγή αποτελεσμάτων, έκανε ποιοτική 
ανάλυση του περιεχομένου των συνεντεύξεων με γραπτή καταγραφή των απόψεων 
και θέσεων.    
 
2.5 Ανάλυση των δεδομένων 
Μετά τη συγκέντρωση του ερωτηματολογίου του δείγματος ακολούθησε η 
στατιστική επεξεργασία των ερευνητικών δεδομένων με το γνωστό διεθνώς 
πρόγραμμα SPSS – Στατιστικό Πακέτο για τις Κοινωνικές Επιστήμες (Statistical 
Package for the Social Sciences, SPSS-Version 21) -, αφού προηγουμένως έγινε ο 
έλεγχος και η απαρίθμηση των ερωτηματολογίων καθώς και η αποκωδικοποίηση και 
η κωδικογράφηση των απαντήσεών τους. Η στατιστική επεξεργασία των ερευνητικών 
δεδομένων κινείται κυρίως στο πλαίσιο της Περιγραφικής και Επαγωγικής 
Στατιστικής, δηλαδή αναλύονται συχνότητες, συσχετίζονται μεταβλητές και γίνεται 
ανάλυση παραγόντων (Τσαούσης & Ρούσσος, 2011). 
 
Πιο συγκεκριμένα, στην παρούσα έρευνα μελετήθηκαν: α) τα δημογραφικά 
χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων και β) τα περιγραφικά χαρακτηριστικά του 
δείγματος με ανάλυση συχνοτήτων. 
 
Κλείνοντας, αφού ολοκληρώθηκαν και οι συνεντεύξεις, 
απομαγνητοφωνήθηκε το υλικό και πραγματοποιήθηκε ποιοτική ανάλυση του 
περιεχομένου των συνεντεύξεων με γραπτή καταγραφή των απόψεων και θέσεων των 
συμμετεχόντων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 
 
Αποτελέσματα  
 
Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται τα ευρήματα που προέκυψαν από τη 
στατιστική ανάλυση των δεδομένων των Υποκειμένων του δείγματος της έρευνας. 
Ακολουθούν και παρατίθενται τα σχετικά διαγράμματα των ανεξάρτητων και 
εξαρτημένων μεταβλητών3. Με τον τρόπο αυτό, παρουσιάζονται πρώτα τα ευρήματα 
που προέκυψαν από την ανάλυση συχνοτήτων κάθε ερώτησης σε ό,τι αφορά στα 
ατομικά δημογραφικά στοιχεία των Υποκειμένων όλων των κατηγοριών του 
δείγματος της έρευνας. Στη συνέχεια, παρατίθενται τα ευρήματα που αναδύθηκαν 
από τις κατανομές συχνοτήτων των απαντήσεών τους στις εξαρτημένες μεταβλητές 
(ερωτήσεις) και, τέλος, τα πορίσματα που προέκυψαν από την ανάλυση συχνοτήτων. 
 
3.1 Ποσοτική ανάλυση συχνοτήτων 
 
Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται σε πολύ αδρές γραμμές, τα ευρήματα που 
προέκυψαν από την ανάλυση των ατομικών χαρακτηριστικών των Υποκειμένων του 
δείγματος της έρευνας, δηλαδή, των υπηρετούντων Διευθυντών, Υποδιευθυντών και 
Εκπαιδευτικών από την Πρωτοβάθμια του Νομού Θεσσαλονίκης. Η συνολική εικόνα 
που προκύπτει από την ανάλυση των δεδομένων για τα ατομικά δημογραφικά 
στοιχεία των Υποκειμένων του δείγματος της έρευνας είναι η εξής:  
                                                             
3 Οι γραφικές παραστάσεις που χρησιμοποιήθηκαν για την παρουσίαση των δεδομένων μας είναι το 
ακιδωτό και το κυκλικό διάγραμμα. Το ακιδωτό διάγραμμα έχει κατά μήκος του οριζόντιου άξονα τις 
διάφορες κατηγορίες της μεταβλητής και στον κάθετο άξονα τις απόλυτες συχνότητες εμφάνισης τους 
(Vi). Αυτές οι συχνότητες αναπαραστώνται από ράβδους διαφορετικού μήκους (ανάλογου με τη 
συχνότητα κάθε κατηγορίας). Στην περίπτωση του ακιδωτού διαράμματος υπάρχουν κενά μεταξύ των 
ράβδων, τα οποία υπενθυμίζουν ότι ο οριζόντιος άξονας αναπαριστά ξεχωριστές κατηγορίες που δεν 
σχηματίζουν αλληλουχία. Είναι προφανές ότι δεν παίζει κανένα ρόλο η σειρά με την οποία οι διάφορες 
κατηγορίες παρατίθενται και ότι δεν αλλάζει τίποτα εάν αυτές παρουσιαστούν με άλλη σειρά Στο 
κυκλικό διάγραμμα, κάθε κατηγορία παρουσιάζεται ως τμήμα ενός κύκλου, ο οποίος αναπαριστά το 
σύνολο των περιπτώσεων (Τσαούσης, Ρούσσος, 2011). 
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 Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν Ν=35 άνδρες (43,8%) και Ν= 45 γυναίκες 
(56,3%).  
 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί είναι νέοι ηλικιακά από 25-35 ετών (60% - 48 
εκπαιδευτικοί), έπονται εκπαιδευτικοί μέσης ηλικίας 36-45 ετών (28,8% - 23 
εκπαιδευτικοί) και ακολουθούν παλαιότεροι εκπαιδευτικοί ηλικίας 46 και άνω 
(11,3% - 9 εκπαιδευτικοί).  
 Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που απάντησαν στο ερωτηματολόγιο 
δουλεύουν σε γενικό σχολείο (87,5% - 70 εκπαιδευτικοί), ενώ μόλις το 12,5% 
(10 εκπαιδευτικοί) προέρχονται από διαπολιτισμικό σχολείο.  
 Το μεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών (28,75% - 23 εκπαιδευτικοί και 
27,50% - 22 εκπαιδευτικοί) είναι εκπαιδευτικοί τμημάτων ένταξης και τάξεων 
υποδοχής (Ζ.Ε.Π.), αντίστοιχα, γενικών σχολείων. Το ποσοστό των 
εκπαιδευτικών της παράλληλης στήριξης γενικών σχολείων ανέρχεται στο 
18,75% (15 εκπαιδευτικοί), ενώ εκπαιδευτικοί γενικής παιδείας είναι 10 άτομα 
(12,5%). Τέλος, οι διευθυντές σχολείων που συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο 
αποτελούν το 7,5% (6 διευθυντές) και οι υποδιευθυντές το 5% (4 υποδιευθυντές).   
 Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που συμμετέχουν στην έρευνα (60% - 48 
εκπαιδευτικοί) έχουν λίγη προϋπηρεσία στην εκπαίδευση, 1-10 έτη, ακολουθούν 
αυτοί που έχουν 11-20 έτη προϋπηρεσία (28,8% - 23 εκπαιδευτικοί) και το 
11,3% των εκπαιδευτικών (9 εκπαιδευτικοί) έχουν 21 και άνω έτη προϋπηρεσίας.  
 Όσον αφορά τις βασικές σπουδές των εκπαιδευτικών, η συντριπτική πλειοψηφία 
έχει είτε το πτυχίο πανεπιστημίου (36 εκπαιδευτικοί - 45%), είτε μεταπτυχιακό 
τίτλο ειδίκευσης (39 εκπαιδευτικοί - 48,75%). Μικρά ποσοστά εκπαιδευτικών 
εμφανίζουν τίτλο από διδασκαλείο (3 εκπαιδευτικοί - 3,75%) και διδακτορικό (2 
εκπαιδευτικοί - 2,5%).  
 Κλείνοντας, σχετικά με την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, πολλοί δεν έχουν 
καμία (33,8% - 27 εκπαιδευτικοί), αρκετοί έχουν στη διαπολιτισμική εκπαίδευση 
(32,5% - 26 εκπαιδευτικοί) ή στην ειδική αγωγή (26,3% - 21 εκπαιδευτικοί), ενώ 
λίγοι είναι αυτοί που κατέχουν δύο επιμορφώσεις και στην ειδική αγωγή και στη 
διαπολιτισμική εκπαίδευση και ανέρχονται σε ποσοστό 7,5% (6 εκπαιδευτικοί).  
 
Στη συνέχεια παρατίθενται τα αποτελέσματα που προέκυψαν για κάθε μια 
ερώτηση του ερωτηματολογίου έρευνας. 
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Ερώτηση 8: Σε ποιο βαθμό πιστεύεις ότι είναι αναγκαία η επιπλέον επιμόρφωση 
όλων των εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικής αγωγής, ώστε να αποκτηθεί 
παιδαγωγική επάρκεια κι ετοιμότητα απέναντι σε μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες; 
 
 
 
 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα παρατηρεί κανείς πως 90 στους 100 
εκπαιδευτικούς θεωρούν ότι είναι πολύ αναγκαία η επιπλέον επιμόρφωση όλων των 
εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικής αγωγής, ώστε να είναι κατάλληλα καταρτισμένοι 
στον τομέα αυτό της εκπαίδευσης. Το 10/100 των εκπαιδευτικών απαντά σε αρκετό 
βαθμό, ενώ απαντήσεις σε ελάχιστο βαθμό και καθόλου δεν απαντώνται.    
Ερώτηση 9: Σε ποιο βαθμό πιστεύεις ότι είναι αναγκαία η επιπλέον επιμόρφωση 
όλων των εκπαιδευτικών σε θέματα διαπολιτισμικής αγωγής, ώστε να αποκτηθεί 
και να αναπτυχθεί διαπολιτισμική επάρκεια κι ετοιμότητα απέναντι σε 
δίγλωσσους μαθητές; 
 
 
 
 
  
            Και σε αυτό το διάγραμμα φαίνεται καθαρά πως η συντριπτική πλειοψηφία 
των εκπαιδευτικών (86,25% - 69 εκπαιδευτικοί), θεωρούν αναγκαία σε μεγάλο βαθμό 
την επιμόρφωση τους σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, ώστε να είναι σε θέση 
να ανταποκριθούν στις ανάγκες μιας πολυπολιτισμικής τάξης. Μόλις το 13,75% (11 
εκπαιδευτικοί) απαντούν σε αρκετό βαθμό και κανένας απαντά καθόλου και σε 
ελάχιστο βαθμό.   
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Ερώτηση 10: Σε ποιο βαθμό θεωρείς ότι πρέπει να χρησιμοποιούνται 
διαφορετικοί μέθοδοι και πρακτικές για τη διδασκαλία δίγλωσσων μαθητών με 
ή/και χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες; 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σχετικά με τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τον αν πρέπει να 
χρησιμοποιούνται διαφορετικοί μέθοδοι και πρακτικές για τη διδασκαλία δίγλωσσων 
μαθητών με ή/και χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, φαίνεται πως το μεγαλύτερο 
ποσοστό (53,75% - 43 εκπαιδευτικοί και 45% - 36 εκπαιδευτικοί) απαντά πως πρέπει 
να συμβαίνει αυτό σε μεγάλο και πολύ μεγάλο βαθμό, αντίστοιχα. Μόνο 1 
εκπαιδευτικός (1,25%) απαντά σε ελάχιστο βαθμό και απαντήσεις του ελάχιστου 
βαθμού και του καθόλου δεν απαντώνται από τους εκπαιδευτικούς.  
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Ερώτηση 11: Σε ποιο βαθμό πιστεύεις ότι είσαι διαπολιτισμικά έτοιμος να 
αντιμετωπίσεις τη σημερινή πολυπολιτισμική τάξη;   
    
 
 
 
 
 
  
 
 
 Από το παραπάνω διάγραμμα διαφαίνεται ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
αισθάνονται σε αρκετό και μεγάλο βαθμό έτοιμοι να αντιμετωπίσουν το φαινόμενο 
της διαπολιτισμικότητας στην τάξη. Συγκεκριμένα το 36,25% (29 εκπαιδευτικοί) 
αισθάνονται σε μεγάλο βαθμό έτοιμοι και το 26,25% (21 εκπαιδευτικοί) αρκετά 
έτοιμοι. Το 20% των εκπαιδευτικών (16 εκπαιδευτικοί) αισθάνονται έτοιμοι σε πολύ 
μεγάλο βαθμό, ενώ υπάρχουν και 14 εκπαιδευτικοί (17,50%) που νιώθουν ότι δεν 
είναι διαπολιτισμικά έτοιμοι να αντιμετωπίσουν το φαινόμενο στην τάξη. Κανένας 
εκπαιδευτικός, ωστόσο, νιώθει καθόλου διαπολιτισμικά έτοιμος.   
 
 
 
 
 
 
 
84 
 
Ερώτηση 12: Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στο γλωσσικό μάθημα μπορούν να 
εμφανίστούν:  
 
 
 
 
 
Στο παραπάνω διάγραμμα διαφαίνεται καθαρά ότι όλο το δείγμα της έρευνας 
συμφωνεί ότι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στο γλωσσικό μάθημα μπορούν να 
εμφανιστούν κατά τη γραφή, ανάγνωση και ορθογραφία. Κανένας δεν απαντά σε 
κάποιον μεμονωμένο από αυτούς τους τρεις τομείς ή σε κανέναν από αυτούς ή ότι δε 
γνωρίζει.  
Ερώτηση 13: Δίγλωσσα παιδιά θεωρούνται αυτά που: 
 
 
 
 
 
 
 
Η πλειοψηφία του δείγματος (76,25% - 61 εκπαιδευτικοί) θεωρούν πως 
δίγλωσσα ονομάζονται τα παιδιά που είτε γνωρίζουν δύο γλώσσες, είτε έχουν ως 
μητρική δύο γλώσσες. Λίγοι (16,25% - 13 εκπαιδευτικοί) είναι αυτοί που πιστεύουν 
πως δίγλωσσα είναι τα παιδιά που έχουν μόνο ως μητρική δύο γλώσσες, ενώ ακόμα 
λιγότεροι (7,50% - 6 εκπαιδευτικοί) ονομάζουν δίγλωσσα τα παιδιά που γνωρίζουν 
δύο γλώσσες. Κανένας από τους εκπαιδευτικούς δεν υποστηρίζει τίποτα από τα 
παραπάνω ή ότι δε γνωρίζει.  
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Ερώτηση 14: Οι δίγλωσσοι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες θα πρέπει 
να φοιτούν:  
 
 
 
 
 
Στην ερώτηση σχετικά με τη φοίτηση των δίγλωσσων μαθητών με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (58,75% - 47 εκπαιδευτικοί) 
απάντησε πως θα πρέπει να φοιτούν σε τμήμα ένταξης και σε τάξη υποδοχής 
ταυτόχρονα. Λίγοι υποστήριξαν τη φοίτηση μόνο σε τάξη υποδοχής (16,25% - 13 
εκπαιδευτικοί) ή μόνο σε τμήμα ένταξης (15% - 12 εκπαιδευτικοί) και ένα μικρό 
ποσοστό της τάξης του 10% (8 εκπαιδευτικοί) θεωρεί πως οι δίγλωσσοι μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες θα πρέπει να φοιτούν σε ειδικό σχολείο. Κανένας δεν 
υποστηρίζει κάτι άλλο ή ότι δε γνωρίζει.  
Ερώτηση 15: Οι δίγλωσσοι μαθητές θα πρέπει να φοιτούν: 
 
 
 
 
 
Όσον αφορά τη 
φοίτηση δίγλωσσων μαθητών τυπικής ανάπτυξης περισσότεροι από τους μισούς 
εκπαιδευτικούς (52,50% - 42 εκπαιδευτικοί) υποστηρίζουν τη φοίτηση σε κανονικό 
τμήμα και τάξη υποδοχής, περίπου το ¼ των εκπαιδευτικών (30% - 24 εκπαιδευτικοί) 
την τάξη υποδοχής, το 13,75% (11 εκπαιδευτικοί) το διαπολιτισμικό σχολείο και 
μόλις το 3,75% (3 εκπαιδευτικοί) τη φοίτηση μόνο σε κανονικό τμήμα. Κανένας δεν 
υποστηρίζει κάτι άλλο ή ότι δε γνωρίζει.   
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Ερώτηση 16: Μέσα σε μια τάξη με δίγλωσσους μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες διδάσκετε ως εκπαιδευτικός:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σχετικά με τις μεθόδους διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (63,75% - 51 εκπαιδευτικοί) 
της έρευνας δηλώνουν ότι εφαρμόζουν την εξατομικευμένη διδασκαλία, το 18,75% 
(15 εκπαιδευτικοί) υποστηρίζει ότι κάνει συνδυασμό διαφοροποιημένης και 
εξατομικευμένης διδασκαλίας και το 17,50% (14 εκπαιδευτικοί) λέει πως κάνει 
χρήση διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Κανένας εκπαιδευτικός δε χρησιμοποιεί 
ομαδοσυνεργατική ή μετωπική διδασκαλία, σύμφωνα με τις δηλώσεις τους και 
κανένας, επίσης, δεν απαντά κάτι άλλο ή ότι δε γνωρίζει.    
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Ερώτηση 17: Μέσα σε μια τάξη με δίγλωσσους μαθητές διδάσκετε ως 
εκπαιδευτικός:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Αναφορικά με τις μεθόδους διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης περισσότεροι από τους μισούς εκπαιδευτικούς της έρευνας (52,50% - 42 
εκπαιδευτικοί) υποστηρίζουν ότι χρησιμοποιούν συνδυασμό μεθόδων. Ειδικότερα, το 
32,50% (26 εκπαιδευτικοί) λέει πως συνδυάζει την ομαδοσυνεργατική με τη 
διαφοροποιημένη διδασκαλία και το 20% (16 εκπαιδευτικοί) τη διαφοροποιημένη με 
την εξατομικευμένη διδασκαλία. Αρκετοί εκπαιδευτικοί, επίσης, δηλώνουν ότι 
χρησιμοποιούν μόνο τη διαφοροποιημένη διδασκαλία (26,25% - 21 εκπαιδευτικοί), 
ενώ το 11,25% (9 εκπαιδευτικοί) μόνο εξατομικευμένη διδασκαλία και το 10% (8 
εκπαιδευτικοί) μόνο ομαδοσυνεργατική. Κανένας εκπαιδευτικός δε χρησιμοποιεί και 
σε αυτήν την περίπτωση τη μετωπική διδασκαλία, με βάση τα λεγόμενά τους και δεν 
απαντάει κάτι άλλο ή ότι δε γνωρίζει.   
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Ερώτηση 18: Οι διδακτικές πρακτικές που χρησιμοποιώ στην τάξη για 
δίγλωσσους μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είναι:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Στην ερώτηση σχετικά με το ποιες διδακτικές πρακτικές χρησιμοποιούν οι 
εκπαιδευτικοί στην τάξη για δίγλωσσους μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, 
φαίνεται πως η πλειοψηφία (41,25% - 33 εκπαιδευτικοί) υποστηρίζει πως 
χρησιμοποιεί μία πληθώρα πρακτικών, όπως συζήτηση - διάλογο, νέες τεχνολογίες, 
οπτικοακουστικό υλικό, σχολικά εγχειρίδια, ομαδικές εργασίες, παιχνίδι ρόλων. 
Παράλληλα, πρακτικές όπως οι νέες τεχνολογίες και το οπτικοακουστικό υλικό 
φαίνεται από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών να προτιμούνται κατά πολύ από τους 
ίδιους, συνδυαστικά σε ποσοστό 27,50% (22 εκπαιδευτικοί) και ξεχωριστά 13,75% 
(11 εκπαιδευτικοί) το οπτικοακουστικό υλικό και 12,50% (10 εκπαιδευτικοί) οι νέες 
τεχνολογίες. Πολύ λίγοι εκπαιδευτικοί της τάξης του 5% (4 εκπαιδευτικοί) λένε ότι 
χρησιμοποιούν ξεχωριστά τη συζήτηση-διάλογο, τα σχολικά εγχειρίδια, τις ομαδικές 
εργασίες και το παιχνίδι ρόλων (ένας σε κάθε κατηγορία). Τέλος, κανένας 
εκπαιδευτικός δε συμπληρώνει πως χρησιμοποιεί κάποια άλλη μέθοδο από τις 
αναγραφόμενες και κανένας δεν απαντά πως δε γνωρίζει.  
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Ερώτηση 19: Οι διδακτικές πρακτικές που χρησιμοποιώ στην τάξη για 
δίγλωσσους μαθητές είναι:  
 
  Από το παραπάνω διάγραμμα φαίνεται πως το μεγαλύτερο ποσοστό των 
εκπαιδευτικών (68,75% - 55 εκπαιδευτικοί) δηλώνει ότι χρησιμοποιεί όλες τις 
αναγραφόμενες πρακτικές, όπως συζήτηση - διάλογο, νέες τεχνολογίες, 
οπτικοακουστικό υλικό, σχολικά εγχειρίδια, ομαδικές εργασίες, παιχνίδι ρόλων. 
Μικρά ποσοστά της τάξης του 6,25% (5 εκπαιδευτικοί) λένε ότι χρησιμοποιούν μόνο 
το παιχνίδι ρόλων ή τις ομαδικές εργασίες αντιστοίχως. Το 5% (4 εκπαιδευτικοί) λέει 
πως χρησιμοποιεί είτε μόνο οπτικοακουστικό υλικό, είτε μόνο συζήτηση - διάλογο, 
είτε μόνο τα σχολικά εγχειρίδια, ενώ το 3,75% (3 εκπαιδευτικοί) υποστηρίζει πως 
κάνει χρήση μόνο των νέων τεχνολογιών. Εν κατακλείδι, κανένας εκπαιδευτικός δεν 
αναφέρει κάποια άλλη μέθοδο και κανένας δεν απαντά πως δε γνωρίζει. 
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3.2 Ποιοτική ανάλυση αποτελεσμάτων μέσω συνεντεύξεων 
 
Έπειτα από την ποσοτική ανάλυση των απαντήσεων, που έδωσε το δείγμα της 
έρευνας, σχετικά με τα ατομικά χαρακτηριστικά του, τις απόψεις του πάνω σε θέματα 
επιμόρφωσης στην ειδική αγωγή και στη διαπολιτισμική εκπαίδευση, τις γνώσεις του 
σχετικά με τους όρους ειδική αγωγή και διγλωσσία και τις διδακτικές μεθόδους και 
πρακτικές που χρησιμοποιεί σε δίγλωσσους μαθητές με ή/και χωρίς ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες, τώρα με τη χρήση ημιδομημένων συνεντεύξεων καλούνται 
εκπαιδευτικοί να διαχωρίσουν δείγματα γραφής που ανήκουν σε δίγλωσσους μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης και σε δίγλωσσους μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Στη 
συνέχεια, ζητείται από αυτούς να προτείνουν κατάλληλες δραστηριότητες που θα 
συνέβαλλαν στη μείωση των λαθών των δύο ομάδων μαθητών.  
 
Συγκεκριμένα, τα δείγματα γραφής καθ’ υπαγόρευση που δίνονται στους 
εκπαιδευτικούς είναι τα εξής:  
   Δίγλωσση μαθήτρια με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (Τριπολιτάκης, 2005)  
      Δίγλωσση μαθήτρια τυπικής ανάπτυξης (Τριπολιτάκης, 2005) 
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Ο πρώτος εκπαιδευτικός που απαντά στις ερωτήσεις της συνέντευξης είναι 
αναπληρωτής εκπαιδευτικός παράλληλης στήριξης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. 
Να σημειωθεί ότι κατέχει πέρα από το πτυχίο του και σεμινάριο επιμόρφωσης ειδικής 
αγωγής.  
Αναφέρει συγκεκριμένα: «Σίγουρα το πρώτο δείγμα γραφής ανήκει σε μαθητή 
που εκτός του ότι είναι δίγλωσσος έχει και κάποιες άλλες δυσκολίες πέραν της 
διγλωσσίας...εε ναι..πιθανότατα θα μπορούσα να τις ονομάσω ειδικές μαθησιακές», 
συνεχίζοντας παραθέτει: «Το δεύτερο δείγμα γραφής θα μπορούσε να ανήκει σε 
δίγλωσσο μαθητή». Αιτιολογεί την απάντησή του ως εξής: «Κάνω αυτόν τον 
διαχωρισμό, διότι το πρώτο δείγμα γραφής μου φαίνεται πιο δυσανάγνωστο σε 
σύγκριση με το δεύτερο, επομένως, ο πρώτος μαθητής δε μπορεί να παρουσιάζει μόνο 
διγλωσσία, έχει κάτι πιο ειδικό». 
Σχετικά με τις δραστηριότητες που θα επέλεγε για την επίλυση των λαθών 
αναφέρει χαρακτηριστικά: «Βλέπω στο πρώτο κείμενο ότι ο μαθητής με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες κάνει πολλά λάθη στη γραφή λέξεων. Δηλαδή, ξεχνάει γράμματα, 
ας πούμε στο ‘όμορφη’ ξεχνάει το ‘ο’ και γράφει ‘ομρθη’ ή στο ‘απλώνεται’ ξεχνάει το 
‘λ’ και γράφει ‘απονεται’. Επίσης, παρατηρώ ότι κάποια γράμματα τα μπερδεύει με 
κάποια άλλα, π.χ. στις λέξεις ‘όμορφη, φαίνεται, φύση’ μπερδεύει το ‘φ’ με το ‘θ’. Για 
να μην αναφέρω τα ορθογραφικά λάθη, που είναι πάρα πολλά». Συνεχίζει λέγοντας: 
«Για να διορθωθούν κάπως όλα αυτά, πιστεύω θα έβαζα στο μαθητή να μου αντιγράφει 
πολλά κείμενα στο τετράδιό του, για να μάθει να γράφει. Η αντιγραφή και η 
επανάληψη, μόνο καλό κάνουν εξάλλου εε;;». 
Για το δεύτερο δείγμα γραφής αναφέρει ότι: «Τα λάθη του δίγλωσσου μαθητή 
πιστεύω είναι περισσότερο ορθογραφικά. Θα έδινα έμφαση στην ορθογραφία, λοιπόν, 
διδάσκοντας ξανά κανόνες ορθογραφίας, βάζοντας στο μαθητή ασκήσεις ορθογραφίας 
και αντιγραφή και ορθογραφία για το σπίτι».    
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             Η δεύτερη εκπαιδευτικός διδάσκει σε τμήμα ένταξης δημοτικού σχολείου και 
είναι μόνιμη. Πέρα από το πτυχίο, διαθέτει και μεταπτυχιακό ειδικής αγωγής. 
              Σχετικά με τη διάκριση των δύο δειγμάτων γραφής αναφέρει 
χαρακτηριστικά: «Θεωρώ πως και τα δύο δείγματα γραφής αφορούν ναι μεν 
δίγλωσσους μαθητές, όπως μου λες, αλλά σίγουρα αυτοί οι δίγλωσσοι έχουν και ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες. Απλά, πιθανόν στη δεύτερη περίπτωση είναι πιο ήπιες» και 
αιτιολογεί ως εξής: «Είναι ξεκάθαρα τα λάθη των μαθητών. Πρώτα από όλα, στο 
πρώτο δείγμα γραφής γίνονται αναγραμματισμοί σε πολλές λέξεις (παρτηδα - πατρίδα, 
ποληρχομο - πολύχρωμο, αρκη - άκρη). Επίσης, πολλές είναι και οι παραλήψεις 
γραμμάτων (ομρθη - όμορφη, απονεται -απλώνεται), αλλά και οι αντικαταστάσεις 
γραμμάτων με άλλα γράμματα που πιθανόν μοιάζουν ηχητικά, π.χ. το ‘φ’ με το ‘θ’ 
(ομρθη - όμορφη, θένεται - φαίνεται, θισι - φύση) ή σύγχυση φωνηέντων, όπως εδώ το 
‘ε’ με το ‘ο’ (οδο - εδώ). Ακόμη, βλέπω να γίνεται παράληψη καταλήξεων (στη αρκη - 
στην άκρη, ανθηζου -ανθίζουν) και παράληψη αρχικών συλλαβών (ος -πόσο). Φυσικά 
και τα ορθογραφικά λάθη είναι πολλά και στα δύο δείγματα γραφής και αφορούν 
καταλήξεις ρημάτων, ορθογραφία άρθρων, γενών, πτώσεων, αριθμών κ.ά. κι επίσης, 
έντονη είναι και στα δύο δείγματα γραφής η απουσία τονισμού». Καταλήγει λέγοντας: 
«Όλα αυτά τα είδη λαθών ανήκουν στην κατηγορία των μαθησιακών δυσκολιών στην 
γραφή και στην ορθογραφία και για το λόγο αυτό κατατάσσω και τα δύο είδη γραφής σε 
παιδιά που σίγουρα έχουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στη γραφή και στην 
ορθογραφία».   
 Αναφορικά με τις δραστηριότητες που θα έβαζε η εκπαιδευτικός λέει: «Στο 
τμήμα ένταξης που δουλεύω χρησιμοποιώ για τέτοια λάθη πολλές δραστηριότητες που 
αφορούν τη φωνολογική επίγνωση, όπως ανάλυση λέξης σε φωνήματα και σύνθεση 
φωνημάτων, ανάλυση λέξης σε συλλαβές και σύνθεση συλλαβών, εύρεση και παραγωγή 
ομοιοκαταληξίας, ομοιότητα αρχικής και τελικής συλλαβής, αφαίρεση ή προσθήκη 
αρχικής και τελικής συλλαβής, διάκριση αρχικού και τελικού φωνήματος, αφαίρεση ή 
προσθήκη αρχικού φωνήματος ή και τελικού, μμμ..κάτσε να δω και άλλες από το 
βιβλίο..αα..και αντιστροφή συλλαβών και φωνημάτων». Στη συνέχεια την ρώτησα αν 
για όλες αυτές τις δραστηριότητες χρησιμοποιεί σχολικό εγχειρίδιο και αν τα παιδιά 
γράφουν στο τετράδιο ή στο βιβλίο και μου απάντησε: «Βρίσκω το υλικό μου από το 
διαδίκτυο ή από διάφορα άλλα βιβλία, με τα παιδιά εργάζομαι σε ομάδες, αν και θα 
προτιμούσα να εργάζομαι εξατομικευμένα, γιατί οι δυσκολίες κάθε παιδιού είναι 
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διαφορετικές. Όσο για το βιβλίο, αποφεύγω να το χρησιμοποιώ, γιατί παρατηρώ ότι τα 
παιδιά κουράζονται να γράφουν και αποσπώνται γρήγορα από το μάθημα. Προσπαθώ 
να κάνω αυτές τις ασκήσεις σαν παιχνίδια, είτε με χειροπιαστό υλικό που ετοιμάζω, είτε 
με οπτικοακουστικό υλικό. Εε..βοηθάει εννοείται και πολύ η χρήση του υπολογιστή και 
του προτζέκτορα».   
 Ο τρίτος εκπαιδευτικός διδάσκει σε διαπολιτισμικό δημοτικό σχολείο και 
είναι μόνιμος. Έχει, πέραν του πτυχίου και μεταπτυχιακό στη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση.  
 Στην ερώτηση σχετικά με τα δείγματα γραφής απάντησε ότι: «Θεωρώ πως το 
πρώτο δείγμα γραφής ανήκει σε δίγλωσσο μαθητή που έχει και ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες, ενώ το δεύτερο σε δίγλωσσο μαθητή που έχει δυσκολίες στη μάθηση λόγω 
γλώσσας». Συνεχίζει: «Φαίνεται αυτό γιατί τα λάθη του πρώτου δείγματος ανήκουν 
στον τομέα της ειδικής αγωγής (αντιστροφή γραμμάτων, σύγχυση γραμμάτων, 
παραλήψεις ή προσθήκες γραμμάτων, θεματικά και καταληκτικά ορθογραφικά λάθη, 
απουσία τονισμού), ενώ τα λάθη των δικών μας παιδιών είναι άλλου τύπου, όπως 
φωνολογικές παρεμβολές και ορθογραφικά λάθη που σχετίζονται κυρίως με τους 
χρόνους των ρημάτων, τα άρθρα και τις πτώσεις των ουσιαστικών, τον πληθυντικό 
αριθμό. Για παράδειγμα τα δίγλωσσα παιδιά βάζουν συνήθως λάθος άρθρα στα 
ουσιαστικά, δε γνωρίζουν από γένη». Παραθέτει, ακόμη, τα λάθη του δεύτερου 
δείγματος γραφής και λέει: «Να εδώ για παράδειγμα φαίνεται ότι ο μαθητής έχει 
δυσκολίες στη γραφή λόγω της διγλωσσίας του. Πέρα από την απουσία τονισμού και 
την έλλειψη ορθογραφικών κανόνων, ο μαθητής εμφανίζει φωνολογικές παρεμβολές 
(περνη - μπαίνει, ανθηδουν - ανθίζουν), μπερδεύει τον ενικό με τον πληθυντικό και το 
γένος (η κάμπη - οι κάμποι). Αυτά είναι συχνά λάθη δίγλωσσων μαθητών». 
 Στη συνέχεια, αναφορικά με τις δραστηριότητες καταγράφοντα τα εξής 
βασικά σημεία από τα λεγόμενά του: «Αν και δεν είμαι ιδιαίτερα επιμορφωμένος στον 
κλάδο της ειδικής αγωγής, ωστόσο από την εμπειρία μου σε αυτά τα παιδιά θα έβαζα 
ασκήσεις που να αφορούν τα φωνήματα και σε δεύτερο στάδιο τις συλλαβές. Δηλαδή, 
θα ζητούσα από το μαθητή να μου χωρίσει σε φωνήματα τη λέξη κι έπειτα σε συλλαβές 
ή να μου ενώσει φωνήματα και συλλαβές για να δημιουργήσει τη λέξη. Κάπως έτσι, 
σιγά σιγά θα βελτιωνόταν η μαθησιακή του πορεία, πιστεύω». Σχετικά με τους 
δίγλωσσους μαθητές αναφέρει: «Στα δίγλωσσα παιδιά μαθαίνω τη σωστή χρήση της 
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ελληνικής γλώσσας, να μιλάνε, δηλαδή, σωστά ελληνικά. Εμβαθύνω στους κανόνες 
ορθογραφίας, αλλά και σε γραμματικοσυντακτικά φαινόμενα. Τους μαθαίνω τα γένη, 
τις πτώσεις, τους αριθμούς. Όλα αυτά σε ένα κλίμα συνεργασίας, ομαδικό..δε θέλω να 
τα διαχωρίζω. Κι όχι απαραίτητα χρήση σχολικού εγχειριδίου, τους βάζω ομαδικές 
εργασίες, παίζουμε παιχνίδια, ακούμε ελληνικά τραγούδια και κάνουμε χρήση 
λεξικών».     
 Η τέταρτη εκπαιδευτικός διδάσκει σε τάξη υποδοχής δημοτικού σχολείου και 
είναι αναπληρώτρια. Πέρα από το πτυχίο του παιδαγωγικού έχει και σεμινάριο 
επιμόρφωσης στη διαπολιτισμική εκπαίδευση. 
 Στις ερωτήσεις της συνέντευξης απαντά ως εξής: «Το πρώτο δείγμα γραφής 
είναι από δίγλωσσο μαθητή που έχει και άλλες μαθησιακές δυσκολίες, πέρα από τη 
διγλωσσία του, ενώ το δεύτερο είναι απλού δίγλωσσου μαθητή και οι δυσκολίες του 
είναι επειδή δε γνωρίζει καλά την ελληνική γλώσσα». Προσθέτει: «Θεωρώ πως αυτό 
συμβαίνει, γιατί με δυσκολία διαβάζω το πρώτο κείμενο σε σύγκριση με το δεύτερο». 
 Αναφορικά με τις ασκήσεις απαντά: «Στο δίγλωσσο μαθητή με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες, οι δραστηριότητες που θα έβαζα θα ήταν πιο εύκολες απ’ ότι 
στο δίγλωσσο μαθητή που δεν έχει ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Με άλλα λόγια, θα 
διαβάθμιζα τις δραστηριότητες. Δηλαδή, θα έβαζα σε έναν δίγλωσσο μαθητή ασκήσεις 
με ορθογραφία, τονισμό, κλίση ουσιαστικών, κλίση ρημάτων, άρθρα, γιατί σε αυτά 
δυσκολεύονται πολύ οι δίγλωσσοι και σε έναν δίγλωσσο που παρουσιάζει, όμως και 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες θα έβαζα την ίδια τυπολογία ασκήσεων, που αφορούν τα 
λάθη που κάνουν οι δίγλωσσοι μαθητές, απλά θα την διαφοροποιούσα λίγο για να είναι 
πιο χαμηλό το επίπεδο δυσκολίας ... με πιο εύκολες λέξεις, ίσως, με λιγότερα 
παραδείγματα».    
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Κλείνοντας με τις συνεντεύξεις, η πέμπτη εκπαιδευτικός είναι και αυτή 
αναπληρώτρια και διδάσκει σε τάξη υποδοχής δημοτικού σχολείου. Πέρα από το 
πτυχίο της δεν κατέχει κάποιου άλλου είδους επιμόρφωση.  
Στις ερωτήσεις απαντά με τον εξής τρόπο: «Νομίζω πως το πρώτο δείγμα 
γραφής, επειδή με δυσκολία καταλαβαίνω τι γράφει..νομίζω πως ανήκει σε μαθητή που 
έχει ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Αντίθετα, το δεύτερο δείγμα γραφής είναι πιο 
κατανοητό, διαβάζεται πιο εύκολα, αν εξαιρέσεις τα ορθογραφικά λάθη, οπότε και 
πιστεύω πως ανήκει σε δίγλωσσο μαθητή».   
Όσον αφορά την επιλογή δραστηριοτήτων η ίδια αναφέρει: «Για την ειδική 
αγωγή δε γνωρίζω πολλά, δεν έχει τύχει να εργαστώ με τέτοια παιδιά. Φαντάζομαι πως 
θα υπάρχουν ειδικά βιβλία με εξειδικευμένες ασκήσεις γι’ αυτά τα παιδιά». Προσθέτει, 
ωστόσο: «Για τα δίγλωσσα παιδιά δουλεύω με τα βιβλία που μας δίνει το υπουργείο 
παιδείας..τα ΓΕΙΑ ΣΑΣ..έχουν πολλές ασκήσεις που αφορούν τη διδασκαλία της 
ελληνικής γλώσσας ως δεύτερης γλώσσας. Πολλές φορές βρίσκω και υλικό από το 
ίντερνετ, όπως τα βιβλία ΜΑΡΓΑΡΙΤΑ, που με έχουν βοηθήσει πολύ».  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα - Περιορισμοί - Προτάσεις 
 
4.1 Συζήτηση 
 
Η συζήτηση της έρευνας βασίστηκε στα ποσοτικά και ποιοτικά αποτελέσματα 
του ερωτηματολογίου και της συνέντευξης που αναλύθηκαν στο προηγούμενο 
κεφάλαιο και στην συσχέτισή τους με δεδομένα από τη βιβλιογραφία. Τα 
αποτελέσματα της συζήτησης παρουσιάζονται στη συνέχεια αναφορικά με τα 
ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν. 
 
Αρχικά, να αναφερθεί ότι κατά κύριο λόγο το δείγμα της έρευνας μας 
αποτέλεσαν αναπληρωτές εκπαιδευτικοί με όχι πολύ μεγάλη εκπαιδευτική 
προϋπηρεσία και διδακτική εμπειρία. Αυτό συνέβη, διότι, επειδή το θέμα της 
διπλωματικής εργασίας αφορούσε τους τομείς της ειδικής αγωγής και της 
διγλωσσίας, θα ήταν δόκιμο οι ερωτήσεις της έρευνας να απαντηθούν από 
εκπαιδευτικούς, οι οποίοι έχουν ασχοληθεί με αυτές τις ομάδες μαθητών. Επομένως, 
επιλέχθηκαν εκπαιδευτικοί που είτε εργάζονται σε διαπολιτισμικό σχολείο, είτε 
δουλεύουν σε τμήμα ένταξης, σε τάξη υποδοχής ή σε θέση παράλληλης στήριξης 
δημοτικού σχολείου. Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών που απαρτίζουν αυτές τις 
θέσεις, όπως έδειξαν και τα ατομικά χαρακτηριστικά των Υποκειμένων του δείγματος 
του ερωτηματολογίου, είναι νέοι αναπληρωτές, οι οποίοι μάλιστα φαίνεται να 
κατέχουν είτε μεταπτυχιακό τίτλο, είτε κάποιο επιμορφωτικό σεμινάριο πάνω στην 
ειδική αγωγή και στη διαπολιτισμική εκπαίδευση.    
 
Αναφορικά με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα που αφορούσε το βαθμό ή την 
αναγκαιότητα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε θέματα διαπολιτισμικής 
εκπαίδευσης και ειδικής αγωγής, πέραν του ότι οι εκπαιδευτικοί της συγκεκριμένης 
έρευνας φαίνεται να είναι σε ικανοποιητικό βαθμό επιμορφωμένοι σε αυτούς τους 
δύο τομείς, σε απαντήσεις τους στο ερωτηματολόγιο φαίνεται να υποστηρίζουν κατά 
πολύ την επιμόρφωση αυτή και να τη θεωρούν απαραίτητη και αναγκαία για τη 
διεκπεραίωση του διδακτικού τους έργου. Μάλιστα, οι ίδιοι αναφέρουν ότι θεωρούν 
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πως είναι διαπολιτισμικά έτοιμοι να αντιμετωπίσουν τη σύγχρονη πολυπολιτισμική 
τάξη και ότι είναι απαραίτητο να αποκτηθεί από όλους τους εκπαιδευτικούς 
παιδαγωγική επάρκεια κι ετοιμότητα απέναντι σε παιδιά που παρουσιάζουν 
διγλωσσία ή/και ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.  
 
Οι εκπαιδευτικοί της έρευνας ορθά επικροτούν τη συνεχιζόμενη επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικής αγωγής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Αυτό 
συμβαίνει, διότι πρώτα από όλα, το φαινόμενο της πολυπολυτισμικότητας στις 
σχολικές αίθουσες είναι αρκετά επίκαιρο κι έντονο και μάλιστα αν αυτό συνδυαστεί 
και με το φαινόμενο ύπαρξης ειδικών μαθησιακών στα παιδιά, γίνεται περισσότερο 
περίπλοκο. Οι εκπαιδευτικοί, λοιπόν, οφείλουν να είναι επιμορφωμένοι, έτσι ώστε να 
έχουν τις γνώσεις και την κριτική ικανότητα να εντάσσουν τις δύο κατηγορίες 
μαθητών στα κατάλληλα τμήματα και να τα διδάσκουν στοχευόμενα και 
αποτελεσματικά. Με άλλα λόγια, δίγλωσσα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
πρέπει να εντάσσονται σε τμήματα ένταξης και να διδάσκονται από κατάλληλα 
καταρτισμένο εκπαιδευτικό προσωπικό ειδικής αγωγής και από την άλλη, τα 
δίγλωσσα παιδιά με δυσκολίες μάθησης λόγω γλώσσας θα πρέπει να τοποθετούνται 
σε τάξεις υποδοχείς, όπου κι εκεί το εκπαιδευτικό προσωπικό οφείλει να έχει 
επιμορφωθεί και να γνωρίζει τη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης ξένης 
γλώσσας.  
Στην πραγματικότητα, όμως, αυτό δε συμβαίνει και η βιβλιογραφία αναφέρει 
ότι οι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται συχνά να διαγνώσουν εάν το δίγλωσσο παιδί 
αντιμετωπίζει ειδικά μαθησιακά προβλήματα. Επιπλέον, η ύπαρξη μεγάλου αριθμού 
μαθητών στις τάξεις, προερχόμενοι από διαφορετικά πολιτισμικά, θρησκευτικά και 
άλλα περιβάλλοντα δημιουργεί δυσκολίες στη Διάγνωση των Ειδικών Μαθησιακών 
Δυσκολιών (Μπότσας & Σανδραβέλης, 2014). 
Παράλληλα, η περιορισμένη γνώση στοιχείων της εκμάθησης της δεύτερης 
γλώσσας εκ μέρους των εκπαιδευτικών επηρεάζει όχι μόνο τη θέση κατάλληλων 
διδακτικών στόχων αλλά και την ερμηνεία των αποτελεσμάτων κάθε διαγνωστικής 
αξιολόγησης και παραπομπής (Geva, 2000). 
 Είτε γιατί κάποιοι αλλοδαποί μαθητές θεωρούνται μαθητές με ΕΜΔ, είτε 
γιατί περνούν όλη τη σχολική τους ζωή χωρίς καμία διάγνωση και στις δύο 
περιπτώσεις δε δέχονται την πλέον κατάλληλη εκπαίδευση που χρειάζονται. Στην 
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περίπτωση που έχει ήδη υπάρξει διάγνωση, οι μαθητές διδάσκονται από 
εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής, οι οποίοι όμως δε γνωρίζουν αρκετά για τη 
διδασκαλία της γλώσσας ως δεύτερης, ενώ παράλληλα, δε γνωρίζουν τις αρχές και 
τους τρόπους υλοποίησης της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης (Klingner & Soltero-
Gonzales, 2009• Ruiz, 1995• Zehler et al., 2003). Επιπλέον, εάν οι δίγλωσσοι μαθητές 
ενταχθούν τελικά στην ειδική αγωγή, παύουν να έχουν πρόσβαση σε κάποιο 
πρόγραμμα εξειδικευμένο διδασκαλίας της γλώσσας, στο βαθμό που δεν το επιτρέπει 
η σημερινή δομή του εκπαιδευτικού μας συστήματος (Zehler et al., 2003).  
Στην αντίθετη περίπτωση, που οι μαθητές δε λαμβάνουν καμία διάγνωση, δε 
λαμβάνουν επίσης καμία εξειδικευμένη ειδική υποστήριξη, καθώς οι εκπαιδευτικοί 
που διδάσκουν την ελληνική ως δεύτερη γλώσσα, δεν είναι αντίστοιχα εξειδικευμένοι 
στις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Επίσης, συχνά η διάγνωση ενός αλλοδαπού 
μαθητή ως μαθητή με ΕΜΔ καθυστερεί αρκετά, διότι οι εκπαιδευτικοί αποδίδουν τις 
δυσκολίες στην αργοπορία εκμάθησης της δεύτερης γλώσσας (Limbos & Geva, 
2002). Δυστυχώς, όμως, γνωρίζουμε ότι μια καθυστέρηση διάγνωσης ΕΜΔ μετά την 
Δ΄ Δημοτικού δυσκολεύει σημαντικά την αποτελεσματική τους αντιμετώπιση. 
Επομένως, κρίνεται απαραίτητη η ανάπτυξη μεθόδων αξιολόγησης, οι οποίες να είναι 
χρήσιμες για τους εκπαιδευτικούς στις τάξεις (Baca & Cervantes, 2004).  
Για το λόγο αυτό, οι εκπαιδευτικοί της έρευνας θεωρούν αναγκαία και 
υποστηρίζουν τη σωστή και εξειδικευμένη επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών σε 
θέματα ειδικής αγωγής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, ώστε να αποφευχθούν τα 
προβλήματα λανθασμένης τοποθέτησης των μαθητών σε τμήματα και 
αναποτελεσματικής διδασκαλίας των μαθητών, γεγονότα τα οποία καταγράφονται 
παραπάνω και στη βιβλιογραφία.  
 
Βέβαια, να αναφερθεί ότι στη συγκεκριμένη έρευνα, οι συμμετέχοντες 
δηλώνουν ότι είναι επιμορφωμένοι, διακρίνουν τις δύο αυτές κατηγορίες μαθητών και 
τους τοποθετούν σε κατάλληλα τμήματα. Ωστόσο, επειδή το δείγμα της έρευνας, 
αποτελεί δείγμα ευκολίας και ίσως δεν είναι αντιπροσωπευτικό για όλους τους 
εκπαιδευτικούς, συνυπολογίζοντας και το γεγονός ότι οι συμμετέχοντες είναι κατά 
κύριο λόγο νέοι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί με λίγα χρόνια υπηρεσίας και διδακτικής 
εμπειρίας και άρα δεν αντιπροσωπεύουν και την πλευρά των μόνιμων, περισσότερο 
έμπειρων εκπαιδευτικών, τα αποτελέσματα δε μπορούν να γενικευθούν. Γι’ αυτό και 
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οι συμμετέχοντες της έρευνας τονίζουν την επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών 
στους δύο αυτούς τομείς.   
 
Σχετικά με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα που αναφέρει τις γνώσεις που 
κατέχουν οι εκπαιδευτικοί για τις ορολογίες των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών και 
της διγλωσσίας, φαίνεται πως σωστά απαντά η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ότι οι 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στο γλωσσικό μάθημα είναι δυσκολίες μάθησης που 
εμφανίζει ο μαθητής στη γραφή, ανάγνωση και ορθογραφία και πως δίγλωσσοι 
μαθητές είναι αυτοί που είτε έχουν δύο μητρικές γλώσσες, είτε μιλούν δύο γλώσσες.  
Στα ίδια ευρήματα καταλήγει και η βιβλιογραφία, στην οποία αναφέρεται ο 
επικρατέστερος ορισμός των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών (ΕΜΔ), ο οποίος 
ορίζει πως «...είναι ένας γενικός όρος που αναφέρεται σε μια ανομοιογενή ομάδα 
διαταραχών, οι οποίες εκδηλώνονται με σημαντικές δυσκολίες στην πρόσκτηση και 
χρήση ικανοτήτων ακρόασης, ομιλίας, ανάγνωσης, γραφής, συλλογισμού ή 
μαθηματικών ικανοτήτων. Οι διαταραχές αυτές είναι εγγενείς στο άτομο και 
αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος  και μπορεί να 
υπάρχουν σε όλη τη ζωή του ατόμου..» (Hammill, 1990). Επιπρόσθετα, η ορθογραφία 
αποτελεί μία περιοχή, στην οποία καταγράφεται με ιδιαίτερη συνέπεια η υποεπίδοση 
των μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες σε σχέση με συνομηλίκούς τους που 
δεν εκδηλώνουν Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες σε διάφορες ηλικίες. Επιπλέον, η 
ορθογραφική επίδοση έχει θεωρηθεί ως το ακριβέστερο και πλέον τυπικό 
χαρακτηριστικό που διακρίνει τους μαθητές που εκδηλώνουν δυσκολίες στο χειρισμό 
του γραπτού λόγου από συμμαθητές τους που εκδηλώνουν γενικευμένες δυσκολίες 
(Παντελιάδου, Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004).  
Από την άλλη, σχετικά με τη διγλωσσία, αναφέρεται στη βιβλιογραφία πως 
ένα άτομο καλείται δίγλωσσο (bilingual), "όταν χρησιμοποιεί με άνεση δύο 
διαφορετικές γλώσσες για να ανταποκριθεί στις επικοινωνιακές του ανάγκες" 
(Μπαμπινιώτης, 2012• Σκούρτου, 2011). Συγκεκριμένα, η Myers-Scotton (2006) 
προτείνει να καθοριστεί ως διγλωσσία «η ικανότητα αποτελεσματικής χρήσης δύο ή 
περισσότερων γλωσσών, ώστε να διεξαχθεί μία καθημερινή συνομιλία» και στον ίδιο 
άξονα κινείται και ο ορισμός της Wei (2007), σύμφωνα με τον οποίο «δίγλωσσος 
θεωρείται κάποιος που μπορεί να λειτουργήσει σε δύο γλώσσες μέσα στο πλαίσιο μιας 
συνομιλιακής αλληλεπίδρασης». Η διγλωσσία, λοιπόν, μπορεί να είναι αποτέλεσμα 
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εκμάθησης μιας επιπλέον γλώσσας εκτός της μητρικής και της ταυτόχρονης 
εξάσκησης και των δύο γλωσσών, φαινόμενο που παρατηρείται κυρίως σε πρόσφυγες 
και μετανάστες, οι οποίοι εκτός από τη μητρική τους γλώσσα καλούνται να μάθουν 
και τη γλώσσα της χώρας υποδοχής. Βεβαίως, η διγλωσσία μπορεί να είναι και 
αποτέλεσμα πολυπολυτισμικών οικογενειών, οπότε, σε αυτήν την περίπτωση, 
υπάρχουν δύο μητρικές γλώσσες. 
Γίνεται, λοιπόν, σαφές και κατανοητό ότι οι συμμετέχοντες της έρευνας, 
φαίνεται να γνωρίζουν επαρκώς τους δύο αυτούς όρους, τουλάχιστον σε θεωρητικό 
επίπεδο, γεγονός που μπορεί να ερμηνευθεί από την επιμόρφωση που δηλώνουν ότι 
έχουν στην ειδική αγωγή και τη διαπολιτισμική εκπαίδευση.  
Όσον αφορά το τρίτο ερευνητικό ερώτημα σχετικά με το σε ποιο βαθμό 
δηλώνουν ότι διαφοροποιούν οι εκπαιδευτικοί τους δίγλωσσους μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες από τους δίγλωσσους μαθητές τυπικής ανάπτυξης, φαίνεται 
από τις απαντήσεις τους στο ερωτηματολόγιο, πως δε συγχέουν τις δύο αυτές 
κατηγορίες μαθητών σε θεωρητικό επίπεδο και εύλογα υποστηρίζουν τη φοίτηση των  
δίγλωσσων μαθητών που δεν παρουσιάζουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες σε τάξεις 
υποδοχείς και σε κανονικά τμήματα και τη φοίτηση των δίγλωσσων μαθητών που 
παρουσιάζουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες σε τμήματα ένταξης και σε τάξεις 
υποδοχής.  
Αυτό συμβαίνει διότι οι εκπαιδευτικοί της έρευνας δε θεωρούν πως οι 
δυσκολίες των δίγλωσσων μαθητών χαρακτηρίζονται απαραίτητα και ως ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες, γι’ αυτό και δε τοποθετούν όλους τους δίγλωσσους μαθητές 
σε τμήματα ένταξης κι επιλέγουν την τοποθέτησή τους στην κανονική τάξη και στην 
τάξη υποδοχής για διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας. Από την άλλη, 
βέβαια, δεν αποκλείουν το γεγονός ότι ένας δίγλωσσος μαθητής μπορεί να εμφανίσει 
και ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, γι’ αυτό και σε αυτή την περίπτωση τον 
τοποθετούν σε τάξη υποδοχής για διδασκαλία της ελληνικής, αφού είναι δίγλωσσος, 
αλλά και σε τμήμα ένταξης για να αντιμετωπιστούν οι ειδικές μαθησιακές του 
δυσκολίες.   
Ωστόσο, το γεγονός αυτό έρχεται σε αντίθεση με τη βιβλιογραφία, όπου 
υποστηρίζεται πως ακόμη και σήμερα πολλοί εκπαιδευτικοί συχνά χαρακτηρίζουν 
μαθητές από διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια ως μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
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δυσκολίες, διότι θεωρούν πως αυτά τα παιδιά παρουσιάζουν κάποια από τα 
χαρακτηριστικά των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών όπως: α) αργός ρυθμός 
ανάγνωσης, β) παράλειψη λέξεων ή και ολόκληρων σειρών στο κείμενο, γ) 
λανθασμένη ανάγνωση λέξεων (λόγω σύγχυσης γραμμάτων, παράλειψης ή 
προσθήκης γραμμάτων), δ) δυσκολία στην κατανόηση του κειμένου (Γρίβα & 
Στάμου, 2014).  
Κατ’ ανάλογο τρόπο, ο Baker (2001) αναφέρει πως τα δίγλωσσα παιδιά συχνά 
αξιολογούνται και χαρακτηρίζονται, εσφαλμένα, ως παιδιά με κάποιο «πρόβλημα» 
και ως τέτοια τοποθετούνται άδικα στην ειδική εκπαίδευση. Στα ίδια συμπεράσματα 
καταλήγουν και οι Μπότσας & Σανδραβέλης (2014), οι οποίοι αναφέρουν πως 
αρκετοί εκπαιδευτικοί, εξαιτίας της φτωχής επιστημονικής προετοιμασίας τους, 
λαμβάνοντας υπόψη μόνο την ακαδημαϊκή εικόνα των δίγλωσσων μαθητών, θεωρούν 
πολλές φορές πως είναι παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Επίσης, οι 
Παλαιολόγου & Ευαγγέλου (2003) τονίζουν πως οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να είναι 
προσεχτικοί και να μην παρερμηνεύουν τις εκπαιδευτικές ανάγκες των δίγλωσσων 
μαθητών ως ειδικές ανάγκες. Οι μαθητές αυτοί αποτελούν μια ιδιαίτερη κατηγορία, 
όχι όμως απαραίτητα ειδική. 
Η δυσκολία, λοιπόν, διάγνωσης των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών πολλές 
φορές οδηγεί τους εκπαιδευτικούς να παραπέμπουν, άλλες φορές πολύ εύκολα 
(υπεραντιπροσώπευση), ενώ άλλες φορές πολύ δύσκολα (υποαντιπροσώπευση), 
μαθητές με διγλωσσία για διάγνωση ειδικών μαθησιακών δυσκολιών (Μπότσας & 
Σανδραβέλης, 2014). Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η φοίτηση δίγλωσσων παιδιών στα 
τμήματα ένταξης των ελληνικών σχολείων αποτελεί σύνηθες φαινόμενο. Πολλοί από 
αυτούς τους μαθητές θα έπρεπε να βρίσκονται σε διαφορετικές αντισταθμιστικές 
δομές. 
Συμπερασματικά λοιπόν, οι εκπαιδευτικοί της έρευνας φαίνεται να μην 
αντιμετωπίζουν δυσκολία στο διαχωρισμό των δύο αυτών κατηγοριών μαθητών, σε 
αντίθεση με ό,τι αναγράφεται στη βιβλιογραφία και να κατατάσσουν τους μαθητές 
στα κατάλληλα τμήματα. Αυτό μπορεί να ερμηνευθεί από το γεγονός ότι η 
πλειονότητα των εκπαιδευτικών του δείγματος είναι νέοι εκπαιδευτικοί, που έχουν 
μία σχετική επιμόρφωση στον τομέα της ειδικής αγωγής και της διαπολιτισμικής 
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εκπαίδευσης και γνωρίζουν, σε θεωρητικό, τουλάχιστον, επίπεδο, το διαχωρισμό των 
δύο κατηγοριών.   
Σε σχέση με το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα που αφορά τις αποτελεσματικές 
μεθόδους και πρακτικές διδασκαλίας για δίγλωσσους μαθητές με ή χωρίς ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες, φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί της έρευνας απαντούν ότι 
πρέπει να χρησιμοποιούνται σε μεγάλο βαθμό διαφορετικοί μέθοδοι και πρακτικές 
για τη διδασκαλία δίγλωσσων μαθητών με ή χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
Ειδικότερα, υποστηρίζουν ως μέθοδο διδασκαλίας για δίγλωσσους μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, κατά κύριο λόγο, την εξατομικευμένη διδασκαλία και 
για δίγλωσσους μαθητές χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες την ομαδοσυνεργατική 
και τη διαφοροποιημένη διδασκαλία. Επίσης, ως πρακτικές διδασκαλίας και των δύο 
κατηγοριών μαθητών αναφέρουν τα σχολικά εγχειρίδια, τις ομαδικές εργασίες, το 
παιχνίδι ρόλων, τη συζήτηση - διάλογο, τη χρήση νέων τεχνολογιών και το 
οπτικοακουστικό υλικό. 
 
Το γεγονός ότι για δίγλωσσους μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες οι 
εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως επιλέγουν κατά κύριο λόγο την εξατομίκευση ως 
μέθοδο διδασκαλίας μπορεί να ερμηνευθεί, καθώς οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
είναι ξεχωριστές για κάθε μαθητή, επομένως κάθε μαθητής χρειάζεται τον δικό του 
ειδικά εκπαιδευμένο δάσκαλο. Μάλιστα, σύμφωνα και με τη βιβλιογραφία στην 
εξατομικευμένη διδασκαλία, ο εκπαιδευτικός και ο μαθητής συμμετέχουν σε έναν 
συνεχή κύκλο αξιολόγησης/διδασκαλίας, στον οποίο ο εκπαιδευτικός στηρίζεται και 
αξιοποιεί δύο στοιχεία: α) την αναγνώριση του τύπου των λαθών του μαθητή για τον 
ακριβή σχεδιασμό της διδασκαλίας πάνω σε αυτά τα λάθη και β) την ανταπόκριση με 
νύξεις που οδηγούν τον μαθητή σε σκέψη (Gopaul-McNicol & Thomas-Presswood, 
1998• Mπότσα & Σανδραβέλη, 2014• Παντελιάδου & Πατσιοδήμου, 2007• Schneider 
& Ganschow, 2000).   
  
Στη βιβλιογραφία, ωστόσο, αναφέρονται και άλλοι ποικίλοι μέθοδοι 
διδασκαλίας δίγλωσσων μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, όπως η 
εξατομικευμένη διδασκαλία (Mπότσα & Σανδραβέλη, 2014), η ανταπόκριση στη 
διδασκαλία (Fuchs & Fuchs, 2006• Linan-Thompson et al., 2007), η ολική σωματική 
απόκριση (Holleny, 2012), η αμοιβαία διδασκαλία (Mπότσα & Σανδραβέλη, 2014• 
Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008) και η διαφοροποιημένη διδασκαλία. Το γεγονός, 
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όμως, ότι η πλειονότητα των εκπαιδευτικών έχει απαντήσει στο ερωτηματολόγιο πως 
χρησιμοποιεί κατά κύριο λόγο μόνο εξατομικευμένη διδασκαλία, δείχνει ότι οι 
εκπαιδευτικοί, αν και επιμορφωμένοι, δε γνωρίζουν σε βάθος πολλές μεθόδους 
διδασκαλίας και ακολουθούν μία πεπατημένη.  
 
Σχετικά με τις διδακτικές πρακτικές που χρησιμοποιούνται σε δίγλωσσους 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες η βιβλιογραφία αναφέρει τη χρήση 
νοηματικής χαρτογράφησης, λέξεων και σημειώσεων στο περιθώριο, 
προκαταβολικών και γραφικών οργανωτών, προέκθεσης (Παντελιάδου & Αντωνίου, 
2008). Επιπλέον, τονίζεται ότι για παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες καλό είναι 
να χρησιμοποιείται χειροπιαστό και οπτικοακουστικό υλικό ως πρακτικές 
διδασκαλίας (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). Ένα μεγάλο ποσοστό των 
εκπαιδευτικών της έρευνας, λέει ότι χρησιμοποιεί ως πρακτικές διδασκαλίας σε αυτή 
την περίπτωση μαθητών μόνο οπτικοακουστικό υλικό και νέες τεχνολογίες, ωστόσο η 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών αναφέρει έναν συνδυασμό πρακτικών, ορισμένοι από 
τους οποίους πιθανότατα να μην είναι αποτελεσματικοί για τον κλάδο της ειδικής 
αγωγής. Για παράδειγμα, εκπαιδευτικοί απαντούν στο συνδυασμό πρακτικών, τις 
ομαδικές εργασίες και τα παιχνίδια ρόλων, πρακτικές, δηλαδή, που απαιτούν 
ομαδοσυνεργατική διδασκαλία, πράγμα που έρχεται σε αντίθεση με την παραπάνω 
άποψη τους για χρήση εξατομικευμένης μεθόδου διδασκαλίας. 
  
Οι απαντήσεις μπορούν να ερμηνευθούν είτε με το γεγονός ότι η απάντηση 
του ερωτηματολογίου «όλα τα παραπάνω» τους μπέρδεψε και θεώρησαν πιο σωστό 
να απαντήσουν ότι χρησιμοποιούν πολλές πρακτικές από μία ή δύο, είτε από το 
γεγονός ότι δεν γνωρίζουν ή είναι επιμορφωμένοι επιφανειακά και σε θεωρητικό 
επίπεδο σε τομείς ειδικής αγωγής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης.  
 
 Από την άλλη, για τους δίγλωσσους μαθητές που δεν παρουσιάζουν ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες, η πλειονότητα των εκπαιδευτικών λέει πως κάνει χρήση 
ομαδοσυνεργατικής και διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Η ομαδοσυνεργατική 
διδασκαλία αιτιολογείται, διότι μέσω των ομάδων οι δίγλωσσοι μαθητές βοηθούνται 
από άλλους μαθητές που ξέρουν καλύτερα τη γλώσσα δεχόμενοι πληροφορίες κι 
επεξηγήσεις. Παράλληλα, η συνεργατική μέθοδος έχει θετικά αποτελέσματα στις 
κοινωνικές σχέσεις των δίγλωσσων μαθητών, καθώς δύναται να πραγματοποιηθεί και 
ανταλλαγή πολιτισμικής κουλτούρας μέσω της συνεργασίας.  
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Τα ευρήματα της βιβλιογραφίας επιβεβαιώνουν, επίσης, ότι η ομαδική 
διδασκαλία ενδείκνυται περισσότερο σε τάξεις όπου υπάρχουν αλλόγλωσσοι 
μαθητές. Ενδέχεται κάποιοι από αυτούς να ξέρουν λίγο καλύτερα ή αρκετά καλύτερα 
τη νεοελληνική γλώσσα. Σ’ αυτή την ομάδα θα ενσωματωθούν κι αυτοί που δεν 
ξέρουν καθόλου τη γλώσσα, ώστε να τους παρέχονται βασικές πληροφορίες κι 
επεξηγήσεις (Ματσαγγούρας, 2000• Ματσαγγούρας, 2003• Χατζηδήμου, 2012).  
Επίσης, οι ομάδες συνεργατικής μάθησης έχουν βρεθεί να έχουν ισχυρά και 
συνεπή θετικά αποτελέσματα στις κοινωνικές σχέσεις μεταξύ των πολιτισμικά 
διαφορετικών μαθητών. Ενδείκνυται κυρίως σε τάξεις με σχετικά μεγάλο αριθμό 
ξενόγλωσσων μαθητών και ιδιαίτερα αλλοδαπών. Η ομαδοσυνεργατική μέθοδος 
παρουσιάζει αρκετά σημαντικά πλεονεκτήματα όπως:  
 Προώθηση των διαπολιτισμικών σχέσεων και της επαφής με διαφορετικές 
κουλτούρες, ιδεολογίες, γλώσσες κ.λπ.  
 Αύξηση αυτοεκτίμησης: στο πλαίσιο της κοινότητας μάθησης τα μέλη της 
εργάζονται με κοινό στόχο και συμφωνημένους ρόλους.  
 Συμβάλλει στην ανάπτυξη αισθήματος κοινής ευθύνης, αλληλοϋποστήριξης 
και καλλιέργειας ενός φιλικού κλίματος που ενθαρρύνει τη μάθηση.  
 Ευνοεί την κοινωνικοποίηση των ατόμων και μπορεί να έχει ιδιαίτερα 
ευεργετικές επιδράσεις στα μέλη εκείνα που για διάφορους λόγους (π.χ. 
μειωμένη αυτοεκτίμηση, ξενοφοβία, πρόσφυγες) διστάζουν να εκφράσουν τις 
απόψεις τους (Χατζηδήμου, 2011• Χατζηδήμου, 2012). 
 
Σχετικά με τη διαφοροποιημένη διδασκαλία, σωστά απαντούν οι εκπαιδευτικοί 
ότι είναι αποτελεσματική μέθοδος διδασκαλίας δίγλωσσων μαθητών, καθώς 
σύμφωνα και με τα ευρήματα της βιβλιογραφίας, διαφοροποιημένη διδασκαλία με τη 
χρήση μουσικής και τραγουδιών, με αυτοπαρουσίαση της ταυτότητας του δίγλωσσου 
μαθητή, με ανάρτηση στην τάξη πολιτισμικού χάρτη, με χρήση λεξικών των 
γλωσσών των δίγλωσσων παιδιών, με τη συλλογή λαογραφικού/εθνογραφικού υλικού 
από δίγλωσσους μαθητές και με άλλες τέτοιου είδους διδακτικές πρακτικές, μπορεί 
να συμβάλλει στην εκμάθηση της νεοελληνικής ως δεύτερης γλώσσας και 
ταυτόχρονα να ενισχύσει και να καλλιεργήσει ένα φιλικό κλίμα μέσα στην 
πολυπολυτισμική τάξη (Ευαγγέλου, 2014• Παπαχρήστος, 2003).  
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Τέλος, σχετικά με τις πρακτικές διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών οι 
εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως χρησιμοποιούν ένα συνδυασμό μεθόδων, όπως: τα 
σχολικά εγχειρίδια, τις ομαδικές εργασίες, το παιχνίδι ρόλων, τη συζήτηση - διάλογο, 
τη χρήση νέων τεχνολογιών και το οπτικοακουστικό υλικό. Οι απαντήσεις τους 
μπορούν να χαρακτηριστούν ορθές και αιτιολογούνται από τη βιβλιογραφία, καθώς η 
δραματοποίηση - παιχνίδι ρόλων (Παπαχρήστος, 2005), συμβάλλει πολύ στην αλλαγή 
προοπτικής των μαθητών και αποτελεί βασική προϋπόθεση για κατανόηση, 
συνεννόηση και άρα αποτελεσματική επικοινωνία μέσα και έξω από την τάξη. Με 
τον τρόπο αυτό, δίνει στους μαθητές τη δυνατότητα να απομακρυνθούν από την 
μονοκαθεδρία της δικής τους πολιτισμικά προσδιορισμένης οπτικής γωνίας (Κεσίδου 
στο Παπαναούμ, 2008). Κατόπιν, αποτελεσματική θεωρείται και η συζήτηση - 
διάλογος με τη χρήση λέξεων ή/και εκφράσεων της μητρικής γλώσσας των παιδιών 
από τον/την εκπαιδευτικό (Ευαγγέλου, 2014• Παπαχρήστος, 2003). Επίσης, 
κατάλληλες πρακτικές θεωρούνται και οι ομαδικές εργασίες, οι νέες τεχνολογίες και 
το οπτικοακουστικό υλικό, για τους λόγους που αναφέρθηκαν παραπάνω για την 
ομαδική και διαφοροποιημένη μέθοδο διδασκαλίας, στις οποίες ανήκουν. Αναφορικά 
με τα σχολικά εγχειρίδια ως πρακτική διδασκαλίας, στη βιβλιογραφία αναγράφεται 
πως θεωρείται αναγκαίος ο εμπλουτισμός των αναλυτικών προγραμμάτων και των 
σχολικών εγχειριδίων και η αναθεώρηση των υπαρχόντων με στοιχεία και θετικές 
δραστηριότητες που ενισχύουν την επικοινωνία και τη γνωριμία των μαθητών/τριών 
των διαφορετικών πολιτισμικών προελεύσεων (Παπαχρήστος, 2011). Υπό αυτήν την 
προϋπόθεση θα μπορούσε να θεωρηθεί αποτελεσματική πρακτική διδασκαλίας.   
 
Κλείνοντας τη συζήτηση για το ερευνητικό αυτό ερώτημα, σε γενικές γραμμές 
μπορούμε να πούμε ότι οι εκπαιδευτικοί της έρευνας φαίνεται να γνωρίζουν 
ορισμένες μεθόδους και πρακτικές διδασκαλίας δίγλωσσων μαθητών με ή χωρίς 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, χωρίς, ωστόσο, να έχουν εμβαθύνει στο θέμα και 
ειδικά για την κατηγορία που αφορά τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες δίγλωσσων 
παιδιών. Και αυτό διακρίνεται από το γεγονός ότι η εξατομικευμένη διδασκαλία δεν 
αποτελεί μοναδική μέθοδο διδασκαλίας δίγλωσσων μαθητών με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες και όλες οι πρακτικές διδασκαλίας που αναφέρουν δεν εξυπηρετούν 
αποτελεσματικά τους σκοπούς της ειδικής αγωγής. Επιπροσθέτως, στο 
ερωτηματολόγιο τους δίνονταν η δυνατότητα να προσθέσουν και κάποια άλλη δική 
τους μέθοδο ή πρακτική διδασκαλίας, πέρα από τις αναγραφόμενες, αλλά δεν έδωσαν 
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καμία άλλη απάντηση και προτίμησαν να επιλέξουν από τις ήδη υπάρχουσες. Το 
γεγονός αυτό θα μπορούσε να εγείρει ερωτήματα σχετικά με την καταλληλότητα της 
επιμόρφωσής τους και την αποτελεσματικότητα των θεωρητικών γνώσεων που έχουν 
οι συμμετέχοντες σε πρακτικό επίπεδο. Η ημιμάθεια τους, ειδικά στον τομέα της 
ειδικής αγωγής, μπορεί, ωστόσο, να αιτιολογηθεί και από την έλλειψη διδακτικής 
εμπειρίας, καθώς οι συμμετέχοντες της έρευνας επρόκειτο για νέοι αναπληρωτές 
εκπαιδευτικοί.    
Εν κατακλείδι, αναφορικά με το πέμπτο και τελευταίο ερευνητικό ερώτημα 
για το αν μπορούν οι εκπαιδευτικοί να διακρίνουν αν διαφέρουν ποιοτικά συχνά λάθη 
που παρατηρούνται σε δίγλωσσους μαθητές με ή χωρίς ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες, στο γλωσσικό μάθημα, ώστε να χρησιμοποιούν κατάλληλες διδακτικές 
τεχνικές - δραστηριότητες, φαίνεται από τις απαντήσεις που έδωσαν τα Υποκείμενα 
της έρευνας στις συνεντεύξεις, πως ορισμένοι διακρίνουν τα λάθη στα δείγματα 
γραφής των δύο κατηγοριών και άλλοι όχι. 
Δηλαδή, σύμφωνα με τις αναφορές εκπαιδευτικών με εμπειρία και 
εξειδίκευση στους τομείς της ειδικής αγωγής και της διγλωσσίας φαίνεται να 
διακρίνουν πως ο δίγλωσσος μαθητής με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζει 
λάθη με αναγραμματισμούς, παραλήψεις ή προσθήκες γραμμάτων, σύγχυση 
φωνηέντων, παραλήψεις καταλήξεων και αρχικών συλλαβών, πολλά ορθογραφικά 
λάθη (θεματικά και καταληκτικά) και απουσία τονισμού. Οι απαντήσεις τους 
δηλώνουν πως γνωρίζουν τα συχνά λάθη που εμφανίζονται σε δίγλωσσους μαθητές 
με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, καθώς τα ίδια επιβεβαιώνει και η βιβλιογραφία, 
σύμφωνα με την οποία, οι μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στη Γραφή 
έχουν σημαντικές δυσκολίες στο να χωρίζουν τις προτάσεις σε λέξεις, τις λέξεις σε 
συλλαβές και τις συλλαβές σε φωνήματα (Bender & Larkin, 2003). Επίσης, 
αναφορικά με τη γραφή, οι μαθητές με Ε.Μ.Δ. παρουσιάζουν τα εξής 
χαρακτηριστικά: 1) προσθέτουν ή/και αφαιρούν γράμματα, συλλαβές, λέξεις, 2) 
μπερδεύουν γράμματα που μοιάζουν οπτικά (π.χ. το «α» με το «ο», το «β» με το «δ»), 
3) συγχέουν γράμματα που μοιάζουν ακουστικά (π.χ. το «β» με το «φ», το «π» με το 
«τ»), 4) γράφουν γράμματα και λέξεις με καθρεφτική γραφή, 5) επαναλαμβάνουν 
γράμματα, συλλαβές, λέξεις, 6) παρουσιάζουν προβλήματα στον τονισμό και στη 
στίξη, 7) κάνουν ορθογραφικά λάθη στις καταλήξεις ρημάτων, ουσιαστικών, στα 
άρθρα, στις παράγωγες λέξεις, 8) κάνουν σημασιολογικά λάθη, αντικαθιστούν λέξεις 
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με άλλες συγγενικές ή εντελώς άσχετες (Παντελιάδου, 2011). Επιπλέον, οι δίγλωσσοι 
μαθητές με ΕΜΔ έχουν μεγαλύτερες και ευρύτερες δυσκολίες στη γραφή, καθώς 
κάνουν όλων των ειδών ορθογραφικά λάθη, όπως φωνολογικού τύπου (π.χ. μλο αντί 
για μήλο), θεματικά (π.χ. μίλο) ή καταληκτικά (π.χ. μεγαλόνο) (Μπότσας & 
Σανδραβέλης, 2014). 
Από την άλλη, διακρίνουν τα λάθη του μαθητή με απλή διγλωσσία και 
αναφέρουν πως συγχέει ορισμένα γράμματα με άλλα που πιθανόν του μοιάζουν 
ακουστικά. Επίσης, αναφέρουν πως τα ορθογραφικά λάθη του δίγλωσσου μαθητή 
σχετίζονται κυρίως με τους χρόνους των ρημάτων, τα άρθρα, τα γένη, τις πτώσεις και 
τον πληθυντικό αριθμό, δηλαδή θεωρούνται γραμματικοσυντακτικά, ενώ εμφανής 
είναι και η απουσία τονισμού. Κι εδώ οι απαντήσεις τους είναι λογικές και ορθές και 
αποδεικνύουν μία γνώση σε βάθος γι’ αυτούς τους τομείς. Η βιβλιογραφία, εξάλλου, 
επιβεβαιώνει πως οι δίγλωσσοι μαθητές χωρίς ΕΜΔ κάνουν αρκετά λάθη που όμως 
είναι τυπικά για την εκμάθηση ξένης γλώσσας και σαφώς συνδέονται με τη 
διγλωσσία. Τέτοιου είδους λάθη μπορεί να σχετίζονται με τους χρόνους, κυρίως των 
ρημάτων, τον πληθυντικό αριθμό, τη σειρά των λέξεων, τη χρήση κτητικών ή άλλων 
αντωνυμιών, τη συμφωνία υποκειμένου-ρήματος, τη λανθασμένη χρήση των άρθρων 
(Ferris, 2002• Harper & de Jong, 2004), το κλητικό σύστημα και τον τονισμό 
(Μπερερής, Σιασιάκος & Λαζακίδου, 2007). Τα ίδια αναφέρονται και από Τριάρχη – 
Herrmann (2005), ότι, δηλαδή, επηρεάζονται ο σχηματισμός των ρημάτων, η χρήση 
άρθρων, προθέσεων, επιθέτων, επιρρημάτων και προσδιορισμών, όπως και η 
λανθασμένη χρήση χρόνου και σύνταξης. Επίσης, αναφέρεται πως οι δίγλωσσοι 
μαθητές χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες δεν εμφανίζουν προβλήματα 
φωνολογικής επίγνωσης, καθώς έχοντας εμπειρίες από δύο διαφορετικά φωνολογικά 
συστήματα και για όσο χρόνο αναπτύσσονται γλωσσικά, εμφανίζουν υψηλές 
δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης (Campbell & Sais, 1995).  
Ωστόσο, οι δίγλωσσοι μαθητές εμφανίζουν φωνολογικές παρεμβολές, που 
αφορούν τον γλωσσικό ρυθμό, την επιτόνιση και το φωνολογικό σύστημα μιας 
γλώσσας. Γι’ αυτόν τον λόγο, παρουσιάζεται σε μερικά δίγλωσσα άτομα μια περίεργη 
προφορά. Αυτές οι παρεμβολές δημιουργούνται, καθώς το δίγλωσσο άτομο ταυτίζει 
ένα φώνημα του φωνολογικού συστήματος της ασθενούς γλώσσας με ένα φώνημα 
του φωνολογικού συστήματος της ισχυρής γλώσσας και το αντικαθιστά κατά την 
αναπαραγωγή των φωνητικών κανόνων της πρώτης γλώσσας. Οι φωνολογικές 
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παρεμβολές λαμβάνουν χώρα κυρίως όσον αφορά παρόμοια φωνήματα, όπου το 
εκάστοτε φώνημα της ασθενούς γλώσσας προφέρεται σύμφωνα με το πρότυπο της 
ισχυρής γλώσσας (Τριάρχη – Herrmann, 2005).  
              Κλείνοντας, οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες συνδέονται με δυσχέρεια στην 
άρθρωση μέσω παραλείψεων, αναγραμματισμών, διαφοροποιήσεων και 
παραμορφώσεων, ενώ αντίθετα οι δυσκολίες στην άρθρωση μέσω της προτίμησης 
συγκεκριμένων φωνημάτων, αντικατοπτρίζει χαρακτηριστικά δίγλωσσων ατόμων 
(Dannenbauer, 1992 στο Γρίβα & Στάμου, 2014).  
Κατόπιν, οι εκπαιδευτικοί που έχουν εμπειρία και επιμόρφωση σε τομείς 
ειδικής αγωγής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, φαίνεται να γνωρίζουν και 
κατάλληλες δραστηριότητες για τη βελτίωση, αν όχι επίλυση, των λαθών των 
δίγλωσσων μαθητών που παρουσιάζουν και ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
Αναφέρουν ασκήσεις που αφορούν τη φωνολογική επίγνωση, δηλαδή ανάλυση λέξης 
σε φωνήματα και σύνθεση φωνημάτων, ανάλυση λέξης σε συλλαβές και σύνθεση 
συλλαβών, εύρεση και παραγωγή ομοιοκαταληξίας, ομοιότητα αρχικής και τελικής 
συλλαβής, αφαίρεση ή προσθήκη αρχικής και τελικής συλλαβής, διάκριση αρχικού 
και τελικού φωνήματος, αφαίρεση ή προσθήκη αρχικού φωνήματος ή και τελικού, 
αντιστροφή συλλαβών και φωνημάτων. Για τους τυπικούς δίγλωσσους, από την 
άλλη, αναφέρουν δραστηριότητες που αφορούν τους κανόνες ορθογραφίας, αλλά και 
γραμματικοσυντακτικά φαινόμενα. Τους μαθαίνουν τα γένη, τις πτώσεις, τους 
αριθμούς. Η γνώση αυτή των μόνιμων εκπαιδευτικών σε βάθος στους τομείς της 
ειδικής αγωγής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, πιθανότατα να οφείλετε πέρα από 
την επιμόρφωσή τους και στη διδακτική τους εμπειρία. Ωστόσο, δε θα μπορούσαμε 
να γενικεύσουμε τα αποτελέσματα, διότι οι συμμετέχοντες στη συνέντευξη είναι 
επιμορφωμένοι, πράγμα που δεν ισχύει για όλους τους μόνιμους εκπαιδευτικούς και 
γενικώς δεν αντιπροσωπεύουν το σύνολο της εκπαιδευτικής κοινότητας.   
 
Τέλος, το αξιοσημείωτο στην περίπτωση αυτή είναι, όπως έχει αναφερθεί, πως 
τη διάκριση λαθών στις δύο αυτές κατηγορίες μαθητών και τη χρήση κατάλληλης 
τυπολογίας ασκήσεων φαίνεται να γνωρίζουν έμπειροι εκπαιδευτικοί που έχουν 
επιμόρφωση στους τομείς αυτούς. Αντίθετα, εκπαιδευτικοί με λίγα χρόνια υπηρεσίας 
και κατά συνέπεια με μικρή εκπαιδευτική εμπειρία, αν και δηλώνουν πως έχουν 
επιμορφωθεί στους τομείς, φαίνεται να μη μπορούν να διακρίνουν σε βάθος τα λάθη 
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στις δύο αυτές κατηγορίες μαθητικού πληθυσμού και να βασίζονται οι απαντήσεις 
τους στη συνέντευξη, στο κατά πόσο ευανάγνωστο ή δυσανάγνωστο είναι το γραπτό 
του κάθε μαθητή. Μάλιστα, ως τυπολογία ασκήσεων προτείνουν αντιγραφές κι 
επαναλήψεις και βασίζονται κατά πολύ στη χρήση σχολικών εγχειριδίων. Το γεγονός 
αυτό πιθανότατα να οφείλετε στην έλλειψη εμπειρίας, αλλά μπορεί να εγείρει και 
ερωτήματα σχετικά με την καταλληλότητα και αποτελεσματικότητα της επιμόρφωση 
τους.  
 
4.2 Συμπεράσματα 
 
Συμπερασματικά, λοιπόν, από το θεωρητικό κι ερευνητικό κομμάτι της 
εργασίας, γίνεται σαφές και κατανοητό ότι οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στο 
γλωσσικό μάθημα αφορούν τους τομείς της γραφής, ανάγνωσης, ορθογραφίας και 
διγλωσσία σημαίνει πως το άτομο, είτε μιλάει δύο γλώσσες ταυτόχρονα σε 
ικανοποιητικό βαθμό επικοινωνίας, είτε έχει ως μητρική δύο γλώσσες. Οι 
εκπαιδευτικοί της έρευνας, από τα λεγόμενά τους, φαίνεται να γνωρίζουν τις 
παραπάνω ορολογίες. 
 
Κατόπιν, ένας δίγλωσσος μαθητής παρουσιάζει δυσκολίες μάθησης λόγω της 
διγλωσσίας του, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι οι δυσκολίες του θεωρούνται ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες. Από την άλλη, ένας δίγλωσσος μαθητής, που παρουσιάζει 
δυσκολίες μάθησης λόγω της διγλωσσίας του, δεν αποκλείεται να παρουσιάζει και 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Για το λόγο αυτό, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να μη 
συγχέουν τα προβλήματα που εμφανίζονται στις δύο κατηγορίες μαθητών (δίγλωσσοι 
με Ε.Μ.Δ. και δίγλωσσοι χωρίς Ε.Μ.Δ.) και να τοποθετούν τους μαθητές σε τμήματα 
ένταξης ή σε τάξεις υποδοχείς αναλόγως την κατηγορία των προβλημάτων τους. Οι 
εκπαιδευτικοί της έρευνας φαίνεται από τις δηλώσεις τους, να γνωρίζουν τη διάκριση 
των δύο κατηγοριών μαθητών και να τους τοποθετούν στις κατάλληλες εκπαιδευτικές 
δομές. 
 
Επιπροσθέτως, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να είναι επιμορφωμένοι στους 
τομείς της ειδικής αγωγής και της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, για να 
ανταποκρίνονται αποτελεσματικά στα διδακτικά τους καθήκοντα. Και οι 
συμμετέχοντες της έρευνας φαίνεται να δηλώνουν επιμορφωμένοι στους δύο τομείς 
και να υποστηρίζουν σε μεγάλο βαθμό την επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών.  
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Ακόμη, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να διαφοροποιούν τη διδασκαλία τους και 
να χρησιμοποιούν κατάλληλες μεθόδους και πρακτικές διδασκαλίας για την κάθε μία 
ομάδα μαθητών. Μέθοδοι και πρακτικές διδασκαλίας που μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν από τους εκπαιδευτικούς σε δίγλωσσους μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες είναι η εξατομικευμένη διδασκαλία, η ανταπόκριση στη 
διδασκαλία, η ολική - σωματική απόκριση, η αμοιβαία διδασκαλία, η 
διαφοροποιημένη διδασκαλία (νοηματική χαρτογράφηση, λέξεις/σημειώσεις στο 
περιθώριο, προκαταβολικοί οργανωτές, γραφικοί οργανωτές, προέκθεση, 
οπτικοακουστικό υλικό, νέες τεχνολογίες). Μέθοδοι και πρακτικές διδασκαλίας που 
μπορούν να χρησιμοποιηθούν από τους εκπαιδευτικούς σε δίγλωσσους μαθητές χωρίς 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είναι η ομαδοσυνεργατική μέθοδος, η μέθοδος Project 
- σχέδια εργασίας, η δραματοποίηση - το παιχνίδι ρόλων, η συζήτηση - διάλογος στη 
μητρική γλώσσα, τα αναθεωρημένα σχολικά εγχειρίδια, οπτικοακουστικό υλικό και 
νέες τεχνολογίες). Οι συμμετέχοντες της έρευνας φαίνεται με βάση τις δηλώσεις τους 
για τις μεθόδους και πρακτικές διδασκαλίας, να μην επιλέγουν τις κατάλληλες, ειδικά 
για την περίπτωση των δίγλωσσων μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και 
παρουσιάζουν γενικά μία ημιμάθεια σε πρακτικό επίπεδο, γεγονός που έρχεται σε 
αντίθεση με την επιμόρφωση που δηλώνουν και τις θεωρητικές τους γνώσεις.  
 
Εν κατακλείδι, τα προβλήματα που εμφανίζουν στο γλωσσικό μάθημα και 
συγκεκριμένα στη γραφή οι δύο αυτές κατηγορίες μαθητών παρουσιάζουν 
σημαντικές διαφορές. Οι δίγλωσσοι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
παρουσιάζουν λάθη φωνολογικού περιεχομένου, ενώ οι δίγλωσσοι μαθητές χωρίς 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν γραμματικοσυντακτικά λάθη. Οι 
εκπαιδευτικοί οφείλουν να διακρίνουν τα λάθη στη γραφή αυτών των δύο ομάδων 
μαθητών και να χρησιμοποιούν κατάλληλες δραστηριότητες επίλυσης λαθών.  
 
Ωστόσο, από την ποιοτική έρευνα, φαίνεται πως πολλοί νέοι εκπαιδευτικοί, αν 
και επιμορφωμένοι σε τομείς ειδικής αγωγής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, 
διακατέχονται από θεωρητικές γνώσεις για τους παραπάνω τομείς και δυσκολεύονται 
πρακτικά να διακρίνουν τα λάθη στη γραφή των δύο κατηγοριών των μαθητών, με 
αποτέλεσμα να επιλέγουν μη επαρκείς μεθόδους και πρακτικές διδασκαλίας, αλλά και 
λανθασμένη τυπολογία ασκήσεων. Αν συνυπολογίσουμε και τις απαντήσεις που 
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έχουν δώσει στο ερωτηματολόγιο οι συμμετέχοντες, που στην πλειονότητα τους είναι 
νέοι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί, θα μπορούσαμε να γενικεύσουμε τα αποτελέσματα.  
 
Απ’ εναντίας, εκπαιδευτικοί με μεγαλύτερη εμπειρία και επιμόρφωση σε 
τομείς ειδικής αγωγής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, δεν παρουσιάζουν ιδιαίτερη 
δυσκολία στη διάκριση των λαθών των δύο κατηγοριών μαθητικού πληθυσμού και οι 
διδακτικές επιλογές που ακολουθούν (μέθοδοι και πρακτικές διδασκαλίας, 
δραστηριότητες) κρίνονται αποτελεσματικές. Ωστόσο, οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί που 
απάντησαν στις ερωτήσεις της συνέντευξης δεν αποτελούν αντιπροσωπευτικό δείγμα, 
καθώς ήταν πολύ λίγοι και οι περισσότεροι συμμετέχοντες του ερωτηματολογίου δεν 
άνηκαν στην κατηγορία των μόνιμων εκπαιδευτικών, επομένως στην περίπτωση αυτή 
δε θα μπορούσαν να γενικευθούν τα αποτελέσματα. 
 
4.3 Περιορισμοί 
 
Τα αποτελέσματα και η ερμηνεία τους υπόκεινται σε κάποιους περιορισμούς, 
που αφορούν κατά κύριο λόγο το δείγμα της έρευνας. Σχετικά με το δείγμα, λόγω της 
θεματολογίας της διπλωματικής εργασίας, που αφορούσε την ειδική αγωγή και τη 
διγλωσσία, επιλέχθηκαν εκπαιδευτικοί που να σχετίζονται με τέτοιες περιπτώσεις 
μαθητών. Επομένως, οι εκπαιδευτικοί αυτοί εργάζονταν σε διαπολιτισμικά δημοτικά 
σχολεία ή σε θέσεις παράλληλης στήριξης, τμημάτων ένταξης και τάξεων υποδοχής 
δημοτικών σχολείων. Οι θέσεις αυτές απαρτίζονται κυρίως από νέους αναπληρωτές 
εκπαιδευτικούς με λίγα χρόνια υπηρεσίας και μικρή διδακτική εμπειρία. Το γεγονός 
αυτό είχε ως αποτέλεσμα να μην επιτρέπει τη δυνατότητα γενικευσιμότητας των 
αποτελεσμάτων, καθώς η εκπαιδευτική κοινότητα αποτελείται και από πολλούς 
μόνιμους εκπαιδευτικούς, με πολλά χρόνια υπηρεσίας και μεγάλη διδακτική εμπειρία. 
 
4.4 Εκπαιδευτικές Εφαρμογές της έρευνας - Προτάσεις  
 
Όπως υποστηρίζουν οι Cohen, Manion, Morrison (2008) τα αποτελέσματα της 
εκπαιδευτικής έρευνας, ακόμη και σε μικρά δείγματα, αποτελούν μια πολύ σημαντική 
πηγή δεδομένων για την επιστημονική γνώση. Η παρούσα έρευνα ανέδειξε ορισμένα 
σημαντικά στοιχεία που αφορούν την αναγκαιότητα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 
σε θέματα ειδικής αγωγής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, τη διαφοροποίηση των 
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λαθών που παρουσιάζουν οι δίγλωσσοι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στο 
γλωσσικό μάθημα και συγκεκριμένα στον τομέα της γραφής, σε σύγκριση με τους 
δίγλωσσους μαθητές που παρουσιάζουν δυσκολίες μάθησης λόγω διγλωσσίας, 
έννοιες, οι οποίες συχνά συγχέονται. Επίσης, η έρευνα κατέδειξε την παρουσία μόνο 
θεωρητικών γνώσεων επιμορφωμένων εκπαιδευτικών στους δύο αυτούς τομείς και 
την απουσία ικανότητας διάκρισης των λαθών σε γραπτά των δύο κατηγοριών 
μαθητών και κατά συνέπεια της ακατάλληλης εφαρμογής διδακτικών επιλογών από 
μέρους των εκπαιδευτικών.  
 
Η έρευνα αυτή θα μπορούσε να αποτελέσει το έναυσμα για τη συνέχισή της 
σε μεγαλύτερο δείγμα, που να περιλαμβάνει όλο το ηλικιακό φάσμα των 
εκπαιδευτικών. 
 
Επιπροσθέτως, επειδή αποτελεί ποσοτική και ποιοτική έρευνα θα μπορούσε 
να διεξαχθεί και παρεμβατικά σε δίγλωσσους μαθητές με ή χωρίς ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες. Θα μπορούσε, δηλαδή, να δημιουργηθεί μία τυπολογία ασκήσεων, 
βασισμένη στη βιβλιογραφία και να παρατηρηθεί κατά πόσο καλά θα λειτουργούσε 
ως παρεμβατικό πρόγραμμα.  
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1. Επιστολή  
 
Θεσσαλονίκη, Οκτώβριος 2019 
 
Αγαπητέ/ή συνάδελφε,  
 
 Στο πλαίσιο της Διπλωματικής εργασίας που εκπονώ στο Μεταπτυχιακό 
Πρόγραμμα Σπουδών «Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση και Αποκατάσταση» του 
τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας, 
όπου και φοιτώ, διεξάγω μία έρευνα που σκοπό έχει να διερευνήσει τις απόψεις των 
Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιου Σχολείου αναφορικά με το ζήτημα των Διδακτικών 
Επιλογών που ακολουθούν για τη Διδασκαλία Δίγλωσσων Μαθητών με ή χωρίς 
Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στο Γλωσσικό Μάθημα.   
 Η έρευνα αυτή δεν είναι δυνατή χωρίς τη δική σου συμβολή, που συνίσταται 
στη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου που έχεις στα χέρια σου.  
Θα σε παρακαλούσα να απαντήσεις ατομικά σε όλες τις ερωτήσεις που 
ακολουθούν. Η απάντηση θα δοθεί βάζοντας ένα «√» μέσα στο τετραγωνάκι που 
βρίσκεται μπροστά από τα στοιχεία που σε αφορούν ή κυκλώνοντας την απάντηση 
που σε αντιπροσωπεύει.  
 Το ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο και προορίζεται αποκλειστικά και μόνο 
για ερευνητική χρήση. Είμαι βέβαιη πως θα ανταποκριθείς στην έκκλησή μου.  
 
Σε ευχαριστώ θερμά 
 
 
Δήμητρα Παπαοικονόμου  
 Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια του Προγράμματος Σπουδών 
«Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση και Αποκατάσταση», 
 του τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής,  
του Πανεπιστημίου Μακεδονίας 
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2.  Ερωτηματολόγιο 
     Δημογραφικά στοιχεία 
 
1. Φύλο: 
1.    Άντρας    
2.    Γυναίκα    
 
2. Ηλικία: 1.    25 - 35             2.   36 - 45             3.    46 και άνω   
 
3. Σχολείο: 
1.      Δημοτικό Σχολείο    
2.      Διαπολιτισμικό Σχολείο    
 
4. Θέση: 
1.     Διευθυντής              4.       Εκπαιδευτικός Τμήματος Ένταξης  
2.      Υποδιευθυντής         5.       Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης    
3.      Εκπαιδευτικός          6.       Εκπαιδευτικός Τάξης Υποδοχής (ΖΕΠ) 
 
 
 5. Χρόνια Υπηρεσίας:  1.       1 – 10     2.      11 – 20     3.      21 και άνω 
 
  
 6. Σπουδές (μία ή περισσότερες απαντήσεις): 
  
1.     Πτυχίο ΑΕΙ                    3.      Μεταπτυχιακό  
2.    Διδασκαλείο                   4.      Διδακτορικό  
             5.      Άλλο; ........................ 
 
 
7. Επιμόρφωση (μία ή περισσότερες απαντήσεις):   
1.  Σεμινάριο / Πρόγραμμα Ειδικής Αγωγής  
2.   Σεμινάριο / Πρόγραμμα Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης                                                         
3.   Άλλο; ……………………... 
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Κύριες Ερωτήσεις 
Παρακαλώ κύκλωσε σε ποιο βαθμό συμφωνείς ή διαφωνείς με τα παρακάτω:  
 
12. Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στο γλωσσικό μάθημα μπορούν να 
εμφανίστούν (Μία ή περισσότερες απαντήσεις):  
1.      κατά την ανάγνωση     4.      σε όλα τα παραπάνω 
2.      κατά τη γραφή            5.      τίποτα από τα παραπάνω 
3.      κατά την ορθογραφία  6.      δε γνωρίζω  
 
13.  Δίγλωσσα παιδιά θεωρούνται αυτά που: 
1.      γνωρίζουν με άνεση 2 γλώσσες     4.      τίποτα από τα παραπάνω 
2.      έχουν ως μητρική 2 γλώσσες        5.      δε γνωρίζω 
3.      όλα τα παραπάνω  
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8. Σε ποιο βαθμό πιστεύεις ότι είναι 
αναγκαία η επιπλέον επιμόρφωση 
όλων των εκπαιδευτικών σε θέματα 
ειδικής αγωγής, ώστε να αποκτηθεί 
παιδαγωγική επάρκεια κι ετοιμότητα 
απέναντι σε μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες;  
1 2 3 4 5 
9. Σε ποιο βαθμό πιστεύεις ότι είναι 
αναγκαία η επιπλέον επιμόρφωση 
όλων των εκπαιδευτικών σε θέματα 
διαπολιτισμικής αγωγής, ώστε να 
αποκτηθεί και να αναπτυχθεί 
διαπολιτισμική επάρκεια κι 
ετοιμότητα απέναντι σε δίγλωσσους 
μαθητές;  
1 2 3 4 5 
10. Σε ποιο βαθμό θεωρείς ότι πρέπει 
να χρησιμοποιούνται διαφορετικοί 
μέθοδοι και πρακτικές για τη 
διδασκαλία δίγλωσσων μαθητών με 
ή χωρίς ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες;  
1 2 3 4 5 
11. Σε ποιο βαθμό πιστεύεις ότι είσαι 
διαπολιτισμικά έτοιμος να 
αντιμετωπίσεις τη σημερινή 
πολυπολιτισμική τάξη;   
1 2 3 4 5 
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14. Οι δίγλωσσοι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες θα πρέπει να φοιτούν 
(Μία ή περισσότερες απαντήσεις):  
1.      σε κανονικό τμήμα 
2.      σε τμήμα ένταξης 
3.      σε τάξη υποδοχής 
4.      σε ειδικό σχολείο 
5.      άλλο; τί; ........................................................................................... 
6.      δε γνωρίζω 
 
15. Οι δίγλωσσοι μαθητές θα πρέπει να φοιτούν (Μία ή περισσότερες απαντήσεις):  
1.      σε κανονικό τμήμα 
2.      σε τμήμα ένταξης 
3.      σε τάξη υποδοχής 
4.      σε διαπολιτισμικό σχολείο 
5.      άλλο; τί; ........................................................................................... 
6.      δε γνωρίζω  
 
16. Μέσα σε μια τάξη με δίγλωσσους μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
διδάσκετε ως εκπαιδευτικός (Μία ή περισσότερες απαντήσεις):  
1.      ομαδοσυνεργατικά          
2.      με διαφοροποιημένη διδασκαλία         
3.      με εξατομικευμένη διδασκαλία 
4.      με μετωπική διδασκαλία                  
            5.      άλλο; τί; .................................... 
 
17. Μέσα σε μια τάξη με δίγλωσσους μαθητές διδάσκετε ως εκπαιδευτικός (Μία 
ή περισσότερες απαντήσεις):  
1.      ομαδοσυνεργατικά          
2.      με διαφοροποιημένη διδασκαλία         
3.      με εξατομικευμένη διδασκαλία 
4.      με μετωπική διδασκαλία                  
            5.      άλλο; τί; .................................... 
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18. Οι διδακτικές πρακτικές που χρησιμοποιώ στην τάξη για δίγλωσσους 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είναι (Μία ή περισσότερες απαντήσεις):  
1.      συζήτηση - διάλογος         
2.      χρήση νέων τεχνολογιών 
3.      οπτικοακουστικό υλικό 
4.      σχολικά εγχειρίδια 
5.      ομαδικές εργασίες 
           6.      παιχνίδι ρόλων  
           7.      όλα τα παραπάνω 
           8.      τίποτα από τα παραπάνω 
           9.      άλλο; τί; ...................................... 
 
19. Οι διδακτικές πρακτικές που χρησιμοποιώ στην τάξη για δίγλωσσους 
μαθητές είναι (Μία ή περισσότερες απαντήσεις):  
1.      συζήτηση - διάλογος         
2.      χρήση νέων τεχνολογιών 
3.      οπτικοακουστικό υλικό 
4.      σχολικά εγχειρίδια 
5.      ομαδικές εργασίες 
           6.      παιχνίδι ρόλων  
           7.      όλα τα παραπάνω 
           8.      τίποτα από τα παραπάνω 
           9.      άλλο; τί; ...................................... 
 
 
20. Παρακαλώ σχολίασε ό,τι άλλο θα ήθελες που αφορά τις διδακτικές επιλογές 
των εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία δίγλωσσων μαθητών με ή χωρίς ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες στο γλωσσικό μάθημα ........................................................ 
..........................................................................................................................................
..........................................................................................................................................
Ευχαριστώ πολύ για το χρόνο σου! 
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3.  Συνέντευξη 
Δίνονται σε πέντε εκπαιδευτικούς - ένας τμήματος ένταξης, ένας παράλληλης 
στήριξης, ένας διαπολιτισμικού σχολείου και δύο τάξεων υποδοχής - τα παρακάτω 
δείγματα γραφής, τα οποία αναγράφονται και στη βιβλιογραφία. Το πρώτο αφορά 
δείγμα γραφής καθ’ υπαγόρευσιν μαθήτριας με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και το 
δεύτερο δείγμα γραφής καθ’ υπαγόρευσιν δίγλωσσης μαθήτριας. Ζητείται από τους 
εκπαιδευτικούς να απαντήσουν στις εξής ερωτήσεις: 
Α) Ποιο από τα δείγματα γραφής πιστεύεις ότι αφορά μαθητή με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες και ποιο αφορά δίγλωσσο μαθητή; Αιτιολόγησε την 
απάντησή σου. 
Β) Τι είδους ασκήσεις θα έδινες για επίλυση των λαθών σε κάθε περίπτωση;  
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4. Πίνακες συχνοτήτων SPSS 
 
 
 
 
 
 
1. Φύλο 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
ΑΝΔΡΑΣ 35 43,8 43,8 43,8 
ΓΥΝΑΙΚΑ 45 56,3 56,3 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
 
2. Ηλικία 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
25-35 48 60,0 60,0 60,0 
36-45 23 28,8 28,8 88,8 
46+ 9 11,3 11,3 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
 
3. Σχολείο 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Δημοτικό Σχολείο 70 87,5 87,5 87,5 
Διαπολιτισμικό Σχολείο 10 12,5 12,5 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
4. Θέση 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Διευθυντής 6 7,5 7,5 7,5 
Υποδιευθυντής 4 5,0 5,0 12,5 
Εκπαιδευτικός 10 12,5 12,5 25,0 
Εκπαιδευτικός Τμήματος 
Ένταξης 
23 28,8 28,8 53,8 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης 
15 18,8 18,8 72,5 
Εκπαιδευτικός Τάξης 
Υποδοχής (Ζ.Ε.Π.) 
22 27,5 27,5 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
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8. Αναγκαιότητα Επιμόρφωσης Ειδικής Αγωγής 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Σε αρκετό βαθμό 8 10,0 10,0 10,0 
Σε μεγάλο βαθμό 41 51,3 51,3 61,3 
Σε πολύ μεγάλο βαθμό 31 38,8 38,8 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
 
 
 
5. Χρόνια Υπηρεσίας 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
1 – 10 48 60,0 60,0 60,0 
11 – 20 23 28,8 28,8 88,8 
21 και άνω 9 11,3 11,3 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
6. Σπουδές 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Πτυχίο Α.Ε.Ι. 36 45,0 45,0 45,0 
Διδασκαλείο 3 3,8 3,8 48,8 
Μεταπτυχιακό 39 48,8 48,8 97,5 
Διδακτορικό 2 2,5 2,5 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
7. Επιμόρφωση 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Ειδική Αγωγή 21 26,3 26,3 26,3 
Διαπολιτισμική Εκπαίδευση 26 32,5 32,5 58,8 
Ειδική Αγωγή & 
Διαπολιτισμική Εκπαίδευση 
6 7,5 7,5 66,3 
Καμία 27 33,8 33,8 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
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9. Αναγκαιότητα Επιμόρφωσης Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Σε αρκετό βαθμό 11 13,8 13,8 13,8 
Σε μεγάλο βαθμό 33 41,3 41,3 55,0 
Σε πολύ μεγάλο βαθμό 36 45,0 45,0 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
 
 
10. Διαφορετικοί Μέθοδοι και Πρακτικές Διδασκαλίας 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Σε ελάχιστο βαθμό 1 1,3 1,3 1,3 
Σε μεγάλο βαθμό 43 53,8 53,8 55,0 
Σε πολύ μεγάλο βαθμό 36 45,0 45,0 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
 
 
11. Διαπολιτισμική Ετοιμότητα Διδασκαλίας 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Σε ελάχιστο βαθμό 14 17,5 17,5 17,5 
Σε αρκετό βαθμό 21 26,3 26,3 43,8 
Σε μεγάλο βαθμό 29 36,3 36,3 80,0 
Σε πολύ μεγάλο βαθμό 16 20,0 20,0 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
12. Εμφάνιση ειδικών μαθησιακών δυσκολιών στο γλωσσικό μάθημα 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Ανάγνωση, Γραφή, 
Ορθογραφία 
80 100,0 100,0 100,0 
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13. Δίγλωσσα παιδιά 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Γνωρίζουν 2 γλώσσες 6 7,5 7,5 7,5 
Έχουν μητρική 2 γλώσσες 13 16,3 16,3 23,8 
Όλα 61 76,3 76,3 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
 
 
14. Φοίτηση δίγλωσσων μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Σε τμήμα ένταξης 12 15,0 15,0 15,0 
Σε τάξη υποδοχής 13 16,3 16,3 31,3 
Σε ειδικό σχολείο 8 10,0 10,0 41,3 
Τμήμα ένταξης και τάξη 
υποδοχής 
47 58,8 58,8 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
 
 
15. Φοίτηση δίγλωσσων μαθητών 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Σε κανονικό τμήμα 3 3,8 3,8 3,8 
Σε τάξη υποδοχής 24 30,0 30,0 33,8 
Σε διαπολιτισμικό σχολείο 11 13,8 13,8 47,5 
Σε κανονικό τμήμα και τάξη 
υποδοχής 
42 52,5 52,5 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
 
 
16. Μέθοδοι διδασκαλίας δίγλωσσων μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Διαφοροποιημένη 
διδασκαλία 
14 17,5 17,5 17,5 
Εξατομικευμένη διδασκαλία 51 63,8 63,8 81,3 
Διαφοροποιημένη και 
Εξατομικευμένη διδασκαλία 
15 18,8 18,8 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
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17. Μέθοδοι διδασκαλίας δίγλωσσων μαθητών 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Ομαδοσυνεργατικά 8 10,0 10,0 10,0 
Διαφοροποιημένη 
διδασκαλία 
21 26,3 26,3 36,3 
Εξατομικευμένη διδασκαλία 9 11,3 11,3 47,5 
Ομαδοσυνεργατική και 
Διαφοροποιημένη 
διδασκαλία 
26 32,5 32,5 80,0 
Διαφοροποιημένη και 
Εξατομικευμένη διδασκαλία 
16 20,0 20,0 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
 
18. Διδακτικές πρακτικές για δίγλωσσους μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Συζήτηση - Διάλογος 1 1,3 1,3 1,3 
Νέες τεχνολογίες 10 12,5 12,5 13,8 
Οπτικοακουστικό υλικό 11 13,8 13,8 27,5 
Σχολικά εγχειρίδια 1 1,3 1,3 28,8 
Ομαδικές εργασίες 1 1,3 1,3 30,0 
Παιχνίδι ρόλων 1 1,3 1,3 31,3 
Όλα 33 41,3 41,3 72,5 
Νέες τεχνολογίες και 
οπτικοακουστικό υλικό 
22 27,5 27,5 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
 
19. Διδακτικές πρακτικές για δίγλωσσους μαθητές 
 Συχνότητα Ποσοστό Valid Percent Cumulative 
Percent 
 
Συζήτηση - Διάλογος 4 5,0 5,0 5,0 
Νέες τεχνολογίες 3 3,8 3,8 8,8 
Οπτικοακουστικό υλικό 4 5,0 5,0 13,8 
Σχολικά εγχειρίδια 4 5,0 5,0 18,8 
Ομαδικές εργασίες 5 6,3 6,3 25,0 
Παιχνίδι ρόλων 5 6,3 6,3 31,3 
'Ολα 55 68,8 68,8 100,0 
Σύνολο 80 100,0 100,0  
 
